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Zusammenfassung 
Diese Arbeit setzt sich mit der Interessenentwicklung bei Erwachsenen 
in Volkshochschul-Sprachkursen auseinander. In einer nicht-
experimentellen Felduntersuchung wurde der Zusammenhang zwischen 
subjektiver Wahrnehmung des Unterrichts und Interesse untersucht. Um 
Einblicke in den Interessensverlauf der Teilnehmer/-innen zu erhalten, 
wurden 157 Sprachkursteilnehmer/-innen in 36 Kursen an vier 
Volkshochschulen zu ihrer Unterrichtswahrnehmung und ihren 
Interessen befragt. Es wurde angenommen, dass die 
Interessenentwicklung vom subjektiven Erleben im Kurs abhängt. Als 
zentrale Aspekte des subjektiven Erlebens wurden Kompetenzerleben, 
Autonomieerleben und das Erleben sozialer Eingebundenheit 
berücksichtigt. Die Bedürfniserfüllung der Teilnehmer sollte seinerseits 
davon abhängen, welche Individualisierungsstrategien ein Dozent 
einsetzt, um unterschiedlichen (Lern)Voraussetzungen und Zielen der 
Kursteilnehmer gerecht zu werden. Im Einzelnen wurden die 
Individualisierungsstrategien individuelle Betreuung, das Offerieren von 
Wahlmöglichkeiten sowie die Berücksichtigung von Vorkenntnissen bei 
der Anpassung des Schwierigkeitsgrads betrachtet. Die Ergebnisse 
sprechen dafür, dass alle drei Individualisierungsstrategien einen 
Einfluss auf das Autonomieerleben ausüben, das Gefühl der sozialen 
Eingebundenheit scheinen sie nur bedingt zu bestimmten Lern- und 
Arbeitsphasen zu beeinflussen. Ferner weisen die Ergebnisse darauf hin, 
dass das Kompetenzerleben nicht signifikant von den 
Individualisierungsstrategien beeinflusst wird. Schließlich untermauert 
diese Untersuchung bisherige empirische Befunde, denen zufolge die 
drei Bedürfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer 
Eingebundenheit Einfluss auf die Interessenentwicklung ausüben. 
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Abstract 
This research paper deals with adult development of interest concerning 
community college language courses. On the basis of a non-experimental 
field study the cohesion between the subjective perception and interest 
was examined. In order to get an insight in the interest development, 157 
language course participants of four common educational institutions, 
attending 36 different courses were asked what their interests are and 
how they perceive the lessons. It was assumed that the development of 
interests depends on the subjective experience during the lessons. The 
main aspects of subjective experience, the participants’ competence, the 
participants’ autonomy and the participants’ social relatedness were 
taken into account. The participants’ satisfaction of needs should depend 
on the individual strategies a lecturer employs to satisfy the different 
learning requirements and learning targets of the participants. Individual 
strategies such as individual support and the selection of options as well 
as the adjustment of the level of difficulty considered and based on the 
participants’ prior knowledge observed in particular. The results indicate 
that all three individual strategies have an effect on the learners’ 
autonomy. The need of social relatedness seems to be only partly 
affected in certain learning and activity cycles. Moreover, the results 
indicate that the experience of competence is not significantly influenced 
by individual strategies. Finally, the study confirms empirical evidence, 
according to which needs for competence, autonomy and social 
relatedness affect the interest development.  
 
Keywords: adult education, interest, competence, autonomy, social 
relatedness, basic needs, individualization, adaptive teaching 
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 Anmerkung: 
Zur besseren Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit die männliche 
Substantivform gebraucht. Es sind jedoch stets beide Geschlechter 
angesprochen.
 1 
 
1 Einleitung  
Laut Volkshochschul-Statistik besuchten in Bayern im Jahr 2014 
244.120 Personen einen Vhs-Sprachkurs (ausgenommen Deutsch als 
Fremdsprache).  Die Gründe für die Teilnahme an einer 
Weiterbildungsaktivität der allgemeinen Erwachsenenbildung sind sehr 
verschieden, denn eine Vielzahl an intrinischen und extrinsischen 
Motiven kann zu Weiterbildungsaktivitäten führen: Status- und 
Prestigemotive, Berufswahlmotive, Bildungsmotive, Motive zur 
Bewältigung von Anforderungen im privaten Alltag, Freizeit- und 
Kontaktmotive o.Ä. (Barz, 2010). Diese Motive ergänzen, überlagern 
oder verändern sich jedoch oft (Barz, 2000; Tippelt et al., 2008; Votobel, 
1972), was verlässliche Aussagen über die Motivstruktur der Teilnehmer 
erschwert. Der Lerner initiiert in Institutionen der allgemeinen 
Erwachsenenbildung die Weiterbildungsteilnahme selbst. In der Regel 
wird die Teilnahme nicht direkt beruflich veranlasst, daher kann man 
davon ausgehen, dass anfangs sehr wahrscheinlich eine 
interessenbasierte intrinsische Motivation vorliegt (Knowles, Holton & 
Swanson, 2005). Dementsprechend rangiert thematisches Interesse unter 
den an häufigsten genannten Begründungen für die Teilnahme an 
Weiterbildungsaktivitäten (Adult Education Survey AES, 2012; Barz, 
2000). Diese interessenbasierte Bildungsmotivation aufrecht zu erhalten 
und auch nachhaltig zu fördern ist ein wichtiges Ziel der 
Erwachsenbildner: Wird die Weiterbildungsaktivität vom Lerner selbst 
veranlasst, kann sie auch jederzeit abgebrochen werden. Langfristig 
gesehen steigert sich bei interessenbasiertem Lernen die 
Wahrscheinlichkeit, dass der Lerner eine dauerhafte Motivation aufbaut 
und erfolgreich die Sprache erlernt (Poupore, 2014). Daher kommt der 
Bildung und Aufrechterhaltung stabiler Interessen und intrinsischer 
Motivation in diesem Kontext eine besondere Relevanz zu.  
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In der vorliegenden Arbeit wird das Interesse erwachsener Lerner 
betrachtet, da es neben Motiven und weiteren Formen der 
Lernmotivation maßgeblich Einfluss auf die Weiterbildungsteilnahme 
ausübt (Csikszentmihalyi & Rathunde, 1998). Es wird das Ziel verfolgt, 
zu untersuchen, wie sich Interessen entwickeln und wie sie gefördert 
werden können. Hierbei geht es nicht nur um die Ausprägung eines 
generellen Interesses am Spracherwerb, sondern auch darum, wie sich 
dieses Interesse im Laufe der Zeit entwickelt und wie es aufrechterhalten 
wird. Hier können verschiedene Aspekte der Interessengenese fokussiert 
werden, z.B. die Art der Lernumgebung, der Interessensgegenstand oder 
die interessierte Person, welche zum Teil Gegenstand der vorliegenden 
Untersuchung sind.  
 
 
 
1.1 Problemstellung 
Die Lernprozesse einzelner Individuen können sehr unterschiedlich 
verlaufen. Die Ursachen für diese inter- und intraindividuellen 
Unterschiede zwischen Lernern sind Müller (2006) zufolge zum einen in 
der Person selbst und ihrer Sozialisationsgeschichte zu finden. Wenn 
erklärt werden soll, warum sich eine Person aus eigenem Antrieb und 
über einen längeren Zeitraum hinweg mit einem Gegenstand beschäftigt, 
sollten daher vielfältige Faktoren berücksichtigt werden: Der 
Lernprozess wird von kognitiven, affektiven und konativen Faktoren 
(motivationale und volitionale Faktoren) sowie deren wechselseitiger 
Wirkung untereinander maßgeblich beeinflusst (Gollwitzer, 1996; 
Goschke, 1996; Heckhausen, 2006; Rheinberg, 2008; Schmalt & 
Langens, 2009). Des Weiteren scheinen in diesem komplexen Geflecht 
situationsspezifische Aspekte eine wichtige Rolle zu spielen (Rheinberg, 
2001). Die vorliegende Arbeit untersucht die Interessen der Lerner, denn 
diese spielen eine wichtige Rolle bei der Erklärung von Lernmotivation 
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(Krapp, 1993; Schiefele & Wild, 2000; Schiefele, 2008) und sind darüber 
hinaus wünschenswerte Erziehungsziele (Schiefele, 1978, 1981).  
Der Münchener Interessentheorie zufolge entwickeln Personen 
individuelle Interessenstrukturen, die sich über ihre gesamte 
Lebensspanne hinweg weiterentwickeln. Die Interessenstruktur einer 
Person wird als Bestandteil ihrer Persönlichkeit angesehen und bestimmt 
das weitere Ausmaß und die Richtung des selbstgesteuerten lebenslangen 
Lernens (Krapp, 2000). Interessen sind demzufolge für die 
Aufrechterhaltung und Entstehung einer auf Selbstbestimmung 
basierenden intrinsischen Motivation verantwortlich und haben so 
entscheidenden Einfluss auf den Verlauf der individuellen Entwicklung. 
Krapp (2004) bezeichnet Interessen sogar als „Motor der 
Persönlichkeitsentwicklung“ (S. 277). Interessen und Ansätze zu ihrer 
Förderung sind daher von besonderer Relevanz für die pädagogisch-
psychologische Forschung. Interessen sind also nicht nur bedeutend, weil 
sie den Lernprozess positiv beeinflussen können, sie sind auch wichtig, 
weil sie das weitere Lernen maßgeblich determinieren (Krapp, 2000). 
Die heranwachsende Generation soll den künftigen Anforderungen im 
Beruf gewachsen sein. Zum jetzigen Zeitpunkt kann jedoch keine 
verbindliche Aussage darüber getroffen werden, welche Fähigkeiten und 
Kenntnisse das in Zukunft sein werden. Daher muss die Bereitschaft zum 
lebenslangen Lernen und zur lebenslangen Weiterentwicklung der 
eigenen Kompetenzen gegeben sein. So wird eine positive Lern- oder 
Weiterbildungsmotivation zur Schlüsselqualifikation in der modernen 
Gesellschaft und zur entscheidenden Bedingung für lebenslanges Lernen 
(Krapp, 2000, 2003). Interessen richten sich zwar stets auf spezielle 
Interessensgegenstände und nicht auf Weiterbildung im Allgemeinen, 
aber eine positive Lern- oder Weiterbildungsmotivation tritt mit hoher 
Wahrscheinlichkeit auf, wenn eine intrinsisch geprägte motivationale 
Orientierung vorliegt, zum Beispiel eine auf Interessen basierende 
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Lernmotivation (Krapp, 1999). Interessen stellen demnach die Grundlage 
für das Auftreten intrinsischer Motivation dar.  
Zusammenfassend hat eine auf Interessen beruhende 
Lernmotivation unter bestimmten Voraussetzungen positive Effekte auf 
die Art und Weise des Lernens (Lernstrategien, Wild, 2001), auf die 
Erlebensqualität während des Lernens (Lewalter et al. 1998; Schiefele, 
1992; Wild & Krapp, 1996) und auf die kurz- und langfristigen 
Lernergebnisse (Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; Krapp 1992b, 
1996a; Schiefele & Schreyer, 1994). Die Interessenforschung zeigt aber 
nicht nur die Wirkungsweise von Interessen auf, sondern gibt auch 
Hinweise über die lernförderliche Gestaltung von Lernumgebungen. Die 
Entwicklung von intrinsischer Motivation bzw. Interesse kann 
beispielsweise positiv beeinflusst werden, wenn der Lernende im 
Lernverlauf Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit 
erleben kann (z.B. Deci & Ryan, 1985, 1993). Der Großteil dieser 
Befunde stammt jedoch aus dem schulischen oder universitären Umfeld 
(z.B. Müller, 2001). Fraglich bleibt, ob sich diese Befunde auch auf 
Erwachsene übertragen lassen, die in ihrer Freizeit aus eigenem Antrieb 
und meist ohne berufliche Veranlassung an Kursen der 
Erwachsenenbildung teilnehmen.  
Eine Generalisierbarkeit der Forschungsbefunde aus anderen 
Kontexten muss nicht zwangsläufig gegeben sein: Beim Vergleich 
lernender Schüler, Auszubildender oder Studenten mit einer Gruppe von 
lernenden Erwachsenen in Institutionen der allgemeinen 
Erwachsenenbildung fällt auf, dass die Gruppe der Erwachsenen 
heterogener ist als die Gruppe der lernenden Schüler, Studenten oder 
Auszubildenden (Zeuner & Faulstich, 2009). Die Heterogenität der 
Lerner bezieht sich auf eine Vielzahl von Faktoren: Alter der 
Teilnehmer, Intention, den Kurs zu besuchen, motivationale 
Orientierung, Bildungsniveau, Vorwissen o.Ä. (Tippelt et al., 2008).  
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Gerade in diesem Bildungssektor erscheint es aufgrund der 
Verschiedenartigkeit der Teilnehmer umso bedeutender, dass es dem 
Kursleiter gelingt, den individuellen Ansprüchen seiner Teilnehmer 
gerecht zu werden. In dieser Fragebogenstudie stellt sich deshalb die 
Frage, ob Kursleiter Bestrebungen aufweisen, den individuellen 
Anforderungen gerecht zu werden und, wie sich diese auf Interesse und 
Motivation der Teilnehmer auswirken. Bemühungen dieser Art werden 
unter dem sehr breit gefächerten Begriff der „Individualisierung“ 
zusammengefasst. Damit ist gemeint, dass Lernangelegenheiten so 
gestaltet werden, dass die individuellen motivationalen, 
persönlichkeitsbezogenen und kognitiven Voraussetzungen der 
Lernenden berücksichtigt werden (Helmke, 2008). Individualisierung 
wird folglich als eine Antwort auf die Heterogenität in verschiedenen 
Lernumwelten gesehen, was differenzierte Lernangebote, neue Formen 
des Lehrens und eine zunehmende Selbststeuerung von Lernprozessen 
durch die Lernenden erfordert (Arbeitsstab Forum Bildung 2002, S. 
111). 
 
 
 
1.2 Gegenstand der Untersuchung 
Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit der Entwicklung und 
Förderung von Interessen in Sprachkursen an Volkshochschulen. 
Theoretische Grundlage ist die „Personen-Gegenstands-Theorie des 
Interesses“ als zentraler Besatndteil der „pädagogisch-psychologischen 
Interessentheorie“ nach Krapp (Krapp, 2000, 2004; vgl. Prenzel & 
Schiefele, 2001; Schiefele, 1978). Zur Erklärung der Interessengenese 
werden motivationale Theorien herangezogen: die Selbstbestimmungs-
theorie (Akronym: SDT) von Deci und Ryan (1985, 1993, 2000, 2002, 
2009) und die Theorie der Bedürfnisse von Nuttin („Relational Theory of 
Behaviorial Development“; 1984). Ein möglicher Prädiktor für die 
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Entwicklung und Aufrechterhaltung stabiler Interessen in der 
allgemeinen Erwachsenenbildung ist ein günstiges emotionales Erleben 
des Lernenden. Dieses sollte wiederum auftreten, wenn der Lerner das 
Gefühl hat, dass seine grundlegenden psychologischen Bedürfnisse 
hinreichend befriedigt werden (Deci & Ryan, 2002; Krapp, 1998, 2004). 
Als Grundbedürfnisse gelten die Bedürfnisse nach Kompetenz, 
Autonomie und sozialer Eingebundenheit. Die von der Empirie gestützte 
Annahme, dass die Befriedigung bestimmter Grundbedürfnisse die 
Motivations- und Interessenslage positiv beeinflusst, wird theoretisch 
und empirisch untermauert. Als weitere Faktoren werden einzelne 
Aspekte der Individualisierung aufgegriffen, deren Einfluss auf die 
Bedürfnisbefriedigung der Teilnehmer untersucht wird. Grundsätzlich 
gelten als wichtigste Faktoren für einen positiven Motivationsverlauf die 
Eigenschaften der Lernumwelt (Deci & Ryan, 2009; Wlodkowski, 2008), 
wozu die Befriedigung basaler Bedürfnisse und individualisierende 
Bestrebungen der Lehrperson zählen. In einer Langzeitstudie werden die 
Sprachkursteilnehmer zu Beginn des Kurses, in der Mitte und am Ende 
des Kurses zu ihren Interessen, dem emotionalen Erleben und der 
subjektiv wahrgenommenen Lernumgebung mit einem Fragebogen 
befragt. So kann überprüft werden, inwieweit Kompetenzerleben, 
Autonomieerleben und soziale Eingebundenheit die Genese von 
Interesse beeinflussen. Darüber hinaus wird der Einfluss der 
Individualisierung auf die Bedürfniserfüllung und folglich die 
Interessenentwicklung überprüft. 
 
 
 
1.3 Aufbau der Arbeit 
Da der Fokus der Untersuchung auf Sprachkursen der 
Erwachsenenbildung liegt, behandelt der erste Abschnitt der Arbeit das 
Thema Erwachsenenbildung und Weiterbildungsbeteiligung: Dazu 
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gehören die Bedeutung von Interesse und Motivation für das Lernen 
Erwachsener. Volkshochschulen und deren Rolle für die 
Erwachsenenbildung und für den Fremdsprachenerwerb Erwachsener 
werden zudem näher betrachtet. In den darauffolgenden Kapiteln werden 
die Konstrukte Lernmotivation (s. Abschnitt 3) und Interesse (s. 
Abschnitt 4) ausführlich dargestellt: Neben der jeweiligen theoretischen 
Einbettung wird auch ein detaillierter Blick auf relevante empirische 
Befunde gerichtet. Des Weiteren werden beide Konzepte zunächst 
voneinander abgegrenzt und in der Folge miteinander in Verbindung 
gebracht (s. Abschnitt 5). Dadurch wird deutlich, warum die 
Selbstbestimmungstheorie als motivationale Lerntheorie für die 
Erklärung der Interessengenese herangezogen werden kann. In einem 
nächsten Schritt wird die Integration dieser beiden Theorien beleuchtet 
und kritisch reflektiert. Das darauffolgende Kapitel (s. Abschnitt 6) zieht 
aus den vorangegangenen Überlegungen didaktische Schlussfolgerungen 
für die Praxis. Außerdem werden die in der Erwachsenenbildung häufig 
postulierte Heterogenität der Teilnehmer erörtert und Konzepte 
vorgestellt, wie dieser adäquat begegnet werden kann.  
Nach den Hypothesen der Untersuchung und dem 
zugrundeliegenden Forschungsmodell zur Wirkung von Individual-
isierung und Bedürfnisbefriedigung auf Interesse (s. Abschnitt 7) 
beschreibt der methodische Teil das Forschungsdesign, die Stichprobe, 
die Datenerhebung sowie die verwendeten Messinstrumente (s. 
Abschnitt 8). Die Ergebnisse werden in einem folgenden Kapitel 
ausführlich vorgestellt: Der Verlauf von Interesse in einzelnen Kursen 
wird geschildert und die möglichen Einflussfaktoren (Befriedigung der 
Bedürfnisse und Individualisierungs-strategien des Dozenten) auf die 
Interessensausprägung und -genese werden ausgewertet (s. Abschnitt 9). 
Ein weiteres Kapitel (s. Abschnitt 10) diskutiert Individualisierungs-
bestrebungen und Bedürfnisbefriedigung als Einflussfaktoren der 
Interessengenese. Abschließend werden die Grenzen dieser Studie 
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diskutiert, Überlegungen zur weiteren Forschung angestellt und ein Blick 
in die Zukunft gerichtet (s. Abschnitt 10).  
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2 Erwachsenenbildung und 
Weiterbildungsbeteiligung 
2.1 Interessenbasiertes Lernen in der 
Erwachsenenbildung 
Das Handlungsfeld des Lehrens und Lernens Erwachsener ist ein 
„unübersichtliches, teilweise durch widersprüchliche Tendenzen 
gekennzeichnetes Feld“ (Zeuner & Faulstich, 2009, S. 9). Auch eine 
einheitliche Definition liegt nicht vor. Erwachsenenbildung und 
Weiterbildung werden in der Fachlitertaur oft synonym verwendet.  
Weiterbildung wird als „Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten 
Lernens nach Abschluss einer verschiedenartig ausgedehnten ersten 
Bildungsphase“ definiert (Deutscher Bildungsrat, 1970, S.197). In 
Deutschland existieren insgesamt knappe 17.000 Weiterbildungs-
anbieter: Private Bildungsanbieter sind am häufigsten vertreten (41.3 %), 
gefolgt von den Volkshochschulen (Akronym: Vhs) (23.5 %). Hinzu 
kommen Einrichtungen von politischen Parteien oder Stiftungen (0.6 %) 
(Dietrich, Schade & Behrensdorf, 2008).  
Für die Erwachsenenbildung sind die Interessen der Erwachsenen 
aus zweierlei Gründen besonders bedeutsam: Zum einen ist eine auf 
Interessen beruhende Lernmotivation auch bei Erwachsenen die optimale 
Voraussetzung für qualitativ hochwertiges Lernen (Krapp, 1999). Zum 
anderen trägt die Erwachsenenbildung (wenn auch nicht im selben 
Umfang wie Schule oder Hochschule) auch zur Entstehung, aber vor 
allem zur Differenzierung von Interessenstrukturen bei (Ainley & Hidi, 
2002). Interessen haben einen wichtigen Einfluss auf die 
Identitätsbildung und –sicherung (Hannover, 1998). Daher sind 
Interessen mehr als „nur“ eine wünschenswerte Bedingung beim 
außerschulischen Lernen Erwachsener, sondern auch ein wichtiges 
Ergebnis des Lernens und bedeutsames Unterrichtsziel der 
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Erwachsenenbildung. Obwohl den erwachsenen Lernern häufig 
unterstellt wird, dass sie mehr als andere Personengruppen motiviert 
sind, sich weiterzubilden (UK National Adult Learning Survey, 2010) 
und meist sogar intrinsisch motiviert sind (Barz, 2000), befassen sich nur 
einige wenige Studien der Interessenforschung mit erwachsenen Lernern: 
In diesen Studien wird von einem Zusammenhang zwischen 
Fachinteresse, Fachidentifikation und späterer Weiterbildungs-
bereitschaft gesprochen (Csikszentmihalyi & Rathunde, 1993, 1998; 
Rathunde, 1993, 1998). Krapp (2003) stellt außerdem fest, dass auch 
Erwachsene, die sich durch eine auf Interessen und Selbstbestimmung 
basierende Lernmotivation auszeichnen, insgesamt bessere, d.h. 
qualitativ hochwertigere Lernergebnisse erzielen; sie verwenden 
anspruchsvollere, tiefenverarbeitende Lernstrategien und befassen sich 
mit größerer Wahrscheinlichkeit langfristig und freiwillig mit neuen 
Themengebieten. Ähnliche Ergebnisse finden sich auch bei Bye, Pushkar 
und Conway (2007), die individuelle Interessen bei Erwachsenen als 
Auslöser für intrinsische Motivation sehen. Der Zusammenhang 
zwischen dem Ausmaß des Interesses und den positiven Effekten des 
Lernverhaltens nimmt vermutlich mit dem Alter (bzw. dem 
Entwicklungsniveau) der Lernenden tendenziell ab, weshalb es gerade 
für das Lernen Erwachsener so wichtig ist, das Lernen auf deren 
Interessensspektrum abzustimmen (Krapp, 2004).  
Die pädagogisch-psychologische Interessenforschung hat eine 
Vielzahl an Befunden hervorgebracht, die gerade auch für die 
Erwachsenenbildung eine wichtige Rolle spielen. Es stehen aber immer 
noch viele, teils unbeantwortete Fragen im Raum, z.B.: Wie verläuft das 
Interesse erwachsener Lerner, deren Lernen vornehmlich von 
Selbstbestimmung geprägt ist? Von welchen Faktoren hängt es ab? Wie 
kann die (interessenbasierte) Lernmotivation Erwachsener optimiert 
werden, z.B. durch die Gestaltung der Lernumgebung? Und obwohl 
Interesse, Motivation und Emotionen als bedeutsame Voraussetzungen 
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für lebenslanges Lernen betrachtet werden (Gieseke, 2003), zählen sie in 
der beruflichen und vor allem in der allgemeinen Weiterbildung zu den 
vernachlässigten Forschungsgebieten (Strunk, 2004). Der Großteil der 
Interessenforschung mit erwachsenen Probanden konzentriert sich auf 
gesellschaftlich bedingte Bildungsbeschränkungen Erwachsener 
(Zielgruppen- und Adressatenforschung, Barz & Tippelt, 2004), 
Motivation oder Interesse werden nur am Rande thematisiert. 
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2.2 Sprachenlernen in der Erwachsenenbildung 
2.2.1 Sprachenlernen in Volkshochschulen 
Volkshochschulen sind für Erwachsene die häufigsten Lernorte zum 
Fremdsprachenlernen (Deutsches Institut für Erwachsenenbildung DIE, 
2007):  Neben der Schule werden die Volkshochschulen bei nahezu allen 
Sprachen (ausgenommen Arabisch, Türkisch und Tschechisch) deutlich 
öfter als Lernort genannt als andere Einrichtungen. Gründe für die Wahl 
von Volkshochschulen als Lernort sind, dass sie für die Hälfte der 
Teilnehmer gut erreichbar gelten und die Hälfte auch das Angebot kennt 
(DIE, 2007). In älteren Studien sprachen Teilnehmer auch oft finanzielle 
Aspekte oder den akzeptablen Arbeitsaufwand an (Tippelt, 1995, 1997). 
Schule und Volkshochschule unterscheiden sich bei der 
Fremdsprachenvermittlung erheblich: Die Schule ist (bis auf einige 
Abweichungen bestimmter Schultypen) bestimmt von Prinzipen der 
Anwesenheitspflicht, der Leistungskontrolle, der disziplinarischen 
Durchsetzung von schulischen Anforderungen, also insgesamt der 
strukturierten Unterrichtsabläufe, wohingegen der Sprachunterricht an 
der Vhs vornehmlich von Freiwilligkeit geprägt ist (Müller-Neumann, 
Nuissl & Sutter, 1986): Der Vhs-Sprachenlerner trägt selbst die 
Verantwortung für Intensität und inhaltliche Breite der Lernprozesse. Die 
Vhs schließt außerdem weder an vorhandene Schulabschlüsse an, noch 
bereitet sie explizit auf weiterführende Ausbildungsgänge vor. In der 
Regel wird freizeitorientiert gelernt, und die Kurse werden dann mit 
einem Vhs-Zertifikat abgeschlossen. In wenigen Fällen wird als 
Abschluss eine international anerkannte Sprachprüfung abgelegt, wie 
z.B. ein telc language test, eine Sprachprüfung des Goethe-Instituts oder 
eine Prüfung für ein Cambridge Certificate. Der Fremdsprachenerwerb in 
Vhs-Kursen geht demzufolge mit einem deutlich niedrigeren 
Anforderungsniveau als im Schulunterricht einher (Zehnder, 1986). Der 
Lehrplan in der Schule gibt strikt vor, welches Niveau im Hörverstehen, 
bei der Sprechfähigkeit, dem Leseverständnis und der Schreibfähigkeit 
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erreicht werden soll. Der Dozent an der Vhs hingegen kann auf die 
konkreten Bedürfnisse und das Vorwissen der Lerner gezielter eingehen 
und wird sicherlich das Anspruchsniveau entsprechend herabsetzen 
(Müller-Neumann, Nuissl & Sutter, 1986). Auch die Dauer des 
Unterrichts ist unterschiedlich: An Schulen wird die Sprache innerhalb 
eines bzw. mehrerer Schuljahre erlernt, an der Vhs gewöhnlich in acht, 
zehn oder fünfzehn Kursterminen. Zudem sind die Lerngruppen 
unterschiedlich: In der Schule wird in einer altershomogenen, in der Vhs 
in einer sehr heterogenen Gruppe gelernt. Die Heterogenität kann 
positive Auswirkungen haben, wie z.B. gegenseitige Hilfestellungen 
oder Möglichkeiten der Kooperation, aber auch negative, wie z.B. 
Verzögerungen oder Behinderungen mit sich bringen. Hinzu kommt, 
dass Erwachsene oft längere Zeit keine Weiterbildungskurse besucht 
haben und daher erst allmählich an das Lernen und die verwendbaren 
Lernstrategien herangeführt werden können. Sie lernen „nebenberuflich“, 
weshalb zwangsläufig weniger Zeit und Anstrengung gefordert werden 
kann. Daraus folgt, dass die Anforderungen an einen Dozenten in der 
freizeitorientierten Erwachsenenbildung weitaus höher sind als an einen 
gewöhnlichen Sprachenlehrer an der Schule: Der Dozent lernt mit 
Lernern, die primär Berufstätige und nur sekundär Lerner sind und oft 
pyschologische Lernbarrieren haben (Ghafournia & Sabet, 2014). Daher 
sollte der Dozent sowohl die kognitiven Herausforderungen beim 
Sprachenlernen als auch die psychologischen Bedürfnisse der 
Erwachsenen beachten. Die Lerninhalte in den Vhs-Kursen werden 
außerdem gezielter an die Bedürfnisse der Lerner angepasst: Sie müssen 
den Teilnehmer ansprechen, denn an die Freiwilligkeit des Kommens ist 
auch die Möglichkeit des Fernbleibens gekoppelt (Zehnder, 1986). 
Müller-Neumann und Kollegen (1986) zufolge spielen auch 
landeskundliche Informationen mit hoher praktischer Verwertbarkeit bei 
den Erwachsenen oft eine große Rolle, da der Unterricht auf einen 
Aufenthalt im Ausland (beruflich oder privat) vorbereiten soll. Des 
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Weiteren unterscheiden sich die eingesetzten Unterrichtsmethoden: Zum 
einen kann man bei der Vhs einen stärkeren Methodenwechsel erwarten, 
um den spezifischen Bedürfnissen der Teilnehmer gerecht zu werden. 
Zum anderen dominieren Kommunikations- und teilnehmerorientierte 
Übungen (Gruppenarbeiten, Partnerübungen etc.) oder spielerische 
Aufgaben (Liedtexte, Lernspiele etc.) das Unterrichtsgeschehen der Vhs, 
um primär die Kommunikations-fähigkeit zu trainieren. Diese Methoden 
sind aus Disziplingründen in der Schule seltener, stattdessen konzentriert 
sich die Schule stärker auf die Schreib- als auf die Sprechfähigkeit (Rost, 
2009). 
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2.2.2 Weiterbildungsbeteiligung beim Sprachenlernen  
Wenn sich Erwachsene ohne konkrete berufliche Veranlassung 
weiterbilden, werden häufig Sprachkurse besucht, was statistische 
Erhebungen in Deutschland und Europa zeigen. Um den 
Fremdsprachenerwerb systematisch erfassen und auf nationaler und 
internationaler Ebene vergleichen zu können, werden Klassifikations- 
oder Einteilungssysteme verwendet. Zur Beschreibung fremdsprachlicher 
Leistungen wird in immer mehr europäischen Ländern der Gemeinsame 
Referenzrahmen für Sprachen (GER, siehe Europarat, 2001) verwendet, 
der sechs sukzessive Stufen der Fremdsprachenverwendung in 
verschiedenen Teilbereichen unterscheidet: A1 und A2: elementare, B1 
und B2: selbstständige, C1 und C2: kompetente Sprachverwendung. Der 
GER als Leistungskriterium wird auch in internationalen 
wissenschaftlichen Arbeiten angewandt (Beck & Klieme, 2007; Köller, 
Trautwein, Lüdke & Baumert, 2006) und als nationaler Bildungsstandard 
verwendet (Weinert, 2001). Die nachfolgenden Statistiken sowie die 
vorliegende Arbeit orientieren sich am Gemeinsamen Europäischen 
Referenzrahmen.  
Für einen Überblick über die Beteiligung Erwachsener an 
Sprachkursen auf nationaler Ebene werden die jährlichen 
Veröffentlichungen des Statistischen Bundesamts herangezogen, die für 
2011 in Deutschland 928 Volkshochschulen registrierten, 190 davon in 
Bayern (Statistisches Bundesamt, Weiterbildung, 2012); (Die 
Volkshochschulen der vorliegenden Untersuchung lagen in Bayern). Für 
den Bereich Sprache werden in ganz Deutschland über 170.000 
Veranstaltungen an Volkshochschulen angeboten, sowie über 5000 
Einzelveranstaltungen. Mehr als 30 Prozent aller Veranstaltungen 
werden dem Sprachbereich zugeordnet. Der Bayerische Volkshochschul-
verband (BVV, 2014) spricht von jährlich 244.120 Besuchern eines Vhs-
Sprachangebot in Bayern (ausgenommen Deutsch als Fremdsprache). 
Englisch steht hier mit 8.2 % der Belegungen auf Nummer eins, gefolgt 
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von Spanisch (3.2 %), Italienisch (2.5 %) und Französisch (2.5 %). Alle 
anderen Sprachen (Schwedisch, Russisch, Niederländisch etc.) erzielen 
weniger als 0.5 % der gesamten Belegung. Huntemann (2013) stellt fest, 
dass Frauen mit einem Prozentsatz von 75.9 % in Volkshochschulkursen 
deutlich überrepräsentiert sind. Bei der Altersverteilung lässt sich 
feststellen, dass die größte Gruppe (30.6 %) die 35 bis unter 50jährigen 
sind, zweitgrößte Gruppe sind die 50 bis unter 65jährigen mit 25.5 % 
(Huntemann, 2012). Die Resultate des Adult Education Survey (AES, 
2012, 2014) weisen ebenfalls auf die Dominanz von Sprachkursen aus 
dem Themenfeld Sprache, Kultur und Politik hin. Die Kurse werden 
überwiegend von Jüngeren zwischen 18 und 24 Jahren und Älteren 
zwischen 60 und 64 Jahren, Frauen, Menschen mit höherem 
Bildungsabschluss und Nicht-Erwerbstätigen besucht (AES, 2012).  
Die Beteiligung Erwachsener an Sprachkursangeboten innerhalb 
Europa oder der gesamten Welt anzugeben, erweist sich als äußerst 
schwierig, da bei internationalen Erhebungen in der Regel der Fokus 
nicht auf die Beteiligung und Teilnahme an speziellen Kurse gerichtet 
wird, sondern die generelle Weiterbildungsbereitschaft relevant ist. Ein 
Blick auf die internationale Ebene mittels Eurostat zeigt hierbei, dass 
sich Deutschland innerhalb der EU-Rangfolge von Platz 5 im Jahr 2007 
auf Platz 8 im Jahr 2012 verschlechterte. Zwar ist die Beteiligung 
Erwachsener an Aus- und Weiterbildung in Deutschland ähnlich 
gestiegen wie im EU-Durchschnitt, aber die Niederlande, Dänemark, 
Frankreich und die Schweiz konnten sich durch höhere Zunahmen noch 
vor Deutschland platzieren (AES, 2012).  
Wenn Erwachsene an Weiterbildung teilnehmen, die nicht direkt 
beruflich veranlasst wird, scheinen Sprachkurse folglich eine 
dominierende Position einzunehmen, weshalb eine genaue Untersuchung 
des Lernens Erwachsener in diesem Lernsetting erforderlich ist.    
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2.2.3 Befunde zum Sprachenlernen Erwachsener 
Erste Hinweise darauf, dass sprachliche Kompetenzen den 
Bildungserfolg in der Erwachsenenbildung beeinflussen, lieferten 
Schlutz (1984) und Weymann (1980). Der Erwerb von Fremdsprachen-
kenntnissen im Erwachsenenalter ist jedoch wenig erforscht (Zeuner & 
Faulstich, 2009). Hier lassen sich zwar Arbeiten von 
Sprachwissenschaftlern finden, denen es aber mehr um Aspekte des 
Sprachenlernens geht, z.B. Multilingualität oder Fremdsprachendidaktik 
(Lang & von der Handt, 2004; Quetz & von der Handt, 2008). Im 
Schulumfeld hingegen häufen sich nun Studien zum 
Fremdsprachenerwerb, während in den vergangenen Jahren Studien aus 
dem naturwissenschaftlich-technischen Bereich dominierten (z.B. DESI: 
„Deutsch-Englisch-Schülerleistung international“, Beck & Klieme, 2007, 
2008). Auch in Amerika werden vermehrt Studien zum 
Fremdsprachenerwerb durchgeführt, die auch Messinstrumente zur 
Erfassung der Motivation beim Fremdsprachenerwerb von Kindern und 
Jugendlichen beinhalten (z.B. „English Language Learner Motivation 
Scale“ ELLMS vgl. Ardasheva, Tong & Tretter, 2012). Busse und 
Walter (2013) führten eine der wenigen Langzeitstudien mit 
erwachsenen Fremdsprachenlernern durch: Sie begleiteten Deutschlerner 
in England und schlussfolgerten, dass zwar der Wunsch, Deutsch zu 
lernen, innerhalb des einjährigen Kurses stieg, ihre Bereitschaft zum 
Lernen allerdings sank, was wahrscheinlich auf eine verminderte 
intrinsische Motivation und verringerte Selbstwirksamkeitserwartungen 
zurück-zuführen ist. Untersuchungen aus Amerika befassen sich in den 
letzten Jahren gehäuft mit dem Lernen von Englisch als 2. Fremdsprache 
bei Erwachsenen, besser bekannt unter dem Forschungsschwerpunkt 
ESL (English as a Second Language) oder EFL (English as a Foreign 
Language). Da Englisch als Weltsprache bezeichnet wird und Amerika 
viele Zuzüge von Migranten verzeichnen kann, liegt der Fokus vieler 
Untersuchungen auf diesem Gebiet. Meist werden Einzelinterventionen 
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und deren Einfluss auf Leistung ermittelt: Besonders leistungsförderlich 
scheinen Glossare (Larotta, 2011), theaterähnliche Inszenierungen 
(Tindall, 2012), interaktive Dialoge im Unterrichtsgeschehen 
(Klinghoffer, 2008), Filme (Maley, 2001; Wang, 2012), soziale Medien 
(Omar, Ebmi & Yunus, 2012), computerunterstützte Tools (Lee, 2010), 
Gruppenarbeiten (Morris, 2003; Smith, Harris & Reder, 2005; Peyton, 
Moore & Young, 2010) oder aus dem Alltag stammende Themen 
(Jacobson, Degener & Purcell-Gates, 2003; Poupore, 2014; Schwarzer, 
2009; Weinstein, 2002) zu sein. Des Weiteren sprechen 
Studienergebnisse für eine besondere Bedeutung der Lehrkraft beim 
Fremdsprachenerwerb und stellen die Unterschiede von erfahrenen 
Lehrkräften und Novizen dar (z.B. Tsui, 2003): Erfahrene Lehrkräfte 
sind vermutlich z.B. intrinsischer motiviert als unerfahrene (Bastick, 
2000), können ihren Unterricht effektiver managen (Martin, Yin & 
Baldwin, 1998) und befassen sich mehr mit pädagogischen Zielen und 
Lernergebnissen als mit Sorgen und Selbstkritiken (Gatbonton, 2008; 
Mullock, 2006). Für einen Überblick zum lernförderlichen Gestalten des 
Fremdsprachenunterrichts in Amerika am Beispiel Englisch als zweite 
Fremdsprache siehe Ellis (2009). Ob jedoch die eingangs erwähnten 
Individualisierungs-bestrebungen der Lehrkraft einen Einfluss auf 
Motivation oder Interesse ausüben, kann mit Hilfe des derzeitigen 
Forschungsstands nicht beantwortet werden, weshalb diese Arbeit 
versucht, diese Forschungslücke zu schließen. 
Wie eingangs erläutert wurde, hängt die Beteiligung eines 
Erwachsenen an einem (Sprach)Kurs von vielerlei Bedingungsfaktoren 
ab. Einer dieser Faktoren, der die Weiterbildungsbeteiligung zwar nicht 
ausschließlich determiniert, aber der mit ihr zusammenhängt, ist die 
Motivation (Kim & Merriam, 2004), welche im Folgenden beschrieben 
wird.  
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3 Motivation in Lehr-Lern-Kontexten 
3.1 Theorien der Lernmotivation 
Motivation ist generell betrachtet ein hypothetisches, vielschichtiges 
Konstrukt, mit dem die Zielgerichtetheit menschlichen Verhaltens erklärt 
werden soll (vgl. Vollmeyer & Brunstein et al, 2005). Lernmotivation 
wiederum bezeichnet ganz allgemein die Bereitschaft des Lerners, sich 
aktiv und dauerhaft mit bestimmten Themengebieten 
auseinanderzusetzen, um neues Wissen zu erwerben bzw. das eigene 
Fähigkeitsniveau zu verbessern (Krapp, 2005). Die Lernmotivations-
forschung befasst sich daher hauptsächlich mit intentionalem Lernen.  
Kaum einem Gebiet der Erziehungswissenschaft oder Psychologie 
wurde in den letzten Jahren so viel Aufmerksamkeit gewidmet wie dem 
der Motivation und ihrer Rolle im Lernprozess (Boekaerts, Pintrich & 
Zeidner, 2000; Efklides, Kuhl & Sorrentino, 2001; Sansone & 
Harackiewicz, 2000; Schwartzer, 2006; Volet & Järevelä, 2001; Wigfield 
& Eccles, 2002). Trotz dieser Hochkonjunktur der Lernmotivations-
forschung (Hofer, 2004) wurden aber kaum Versuche unternommen, den 
Forschungsstand über verschiedene Theorierichtungen hinweg zu 
systematisieren. Viele Theorien zur Erklärung der Lernmotivation sind 
zudem stark kognitiv geprägt, wie z.B. Erwartungs-Wert-Theorien oder 
zieltheoretische Ansätze: Sie sehen Lernmotivation als Ergebnis rein 
rationaler Abwägungsprozesse. Daher kann (abgesehen vom erweiterten 
kognitiven Modell, das „tätigkeitsspezifische Vollzugsanreize“  von 
Rheinberg, 1989, berücksichtigt) keiner dieser Ansätze die Handlungen 
erklären, die rein aus Freude ausgeführt werden (Rheinberg, 2001). 
Darüber hinaus wird die Ausrichtung der Motivation auf einen 
bestimmten Gegenstand in den meisten kognitiv orientierten Ansätzen 
weniger explizit behandelt. Es kann aber der Fall sein, dass sich der 
Lerner für einen Inhaltsbereich mehr interessiert als für einen Anderen: 
Gerade beim Fremdsprachenerwerb Erwachsener kann angenommen 
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werden, dass bestimmte Bereiche oder Tätigkeiten bevorzugt ausgeübt 
werden, wie z.B. das Sprechen in Alltagssituationen anstatt 
Grammatikregeln (DIE, 1997) und die Motivation zur Kursteilnahme 
nicht allein aus vernünftigen Überlegungen resultiert, sondern mit Freude 
am Lernen im Kurs verbunden ist. 
Nur wenige Theorien setzen sich mit den Ursachen von 
(intrinsischer) Motivation gezielt auseinander, wie z.B. die Personen-
Gegenstands-Theorie des Interesses (Krapp, 2000, 2004; vgl. Prenzel & 
Schiefele, 2001; Schiefele, 1978), die Selbstbestimmungstheorie von 
Deci und Ryan (1985, 1993, 2000, 2002, 2009) oder die Theorie des 
Flow-Erlebens (Csikszentmihalyi, 1990). Die beiden ersten liegen dieser 
Dissertation zugrunde und werden in den Abschnitten 4.2 und 5.1 
erläutert.   
Eine verbreitete Unterscheidung der Lernmotivationsforschung ist 
diejenige zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation. Diese 
wurde von Sansone und Harackiewicz (2000), Schiefele und Köller 
(2001) sowie Deci und Ryan (2000) erweitert und neu aufgefriffen: 
Intrinsische Motivation liegt üblicherweise vor, wenn eine Person eine 
Handlung ausführt, weil die Tätigkeit als solche Freude bereitet, d.h. 
interessant, spannend oder herausfordernd erscheint (Deci & Ryan, 1985, 
2000; Rheinberg, 2006). Es werden prinzipiell zwei Formen intrinsischer 
Motivation unterschieden: eine gegenstandsspezifische und eine 
tätigkeitsspezifische Form (Pekrun, 1993; Schiefele, 1996; Schiefele & 
Urhane, 2000). Liegt eine gegenstandsspezifische Motivation vor, führt 
eine Person die Lernhandlung aus Interesse an einem Gegenstand aus; im 
zweiten Fall wird die Handlung ausgeführt, weil die Tätigkeit an sich 
gerne ausgeübt wird. Für einen extrinsisch Motivierten hingegen hat die 
Handlung eine primär instrumentelle Funktion: Sie wird vor allem 
deshalb ausgeführt, weil mit ihr bestimmte Ziele verfolgt werden, wie 
z.B. Anerkennung durch Vorgesetzte oder gute Noten, d.h. bestimmte 
positive Folgen sollen herbeigeführt werden oder negative vermieden 
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werden (Schiefele, 1996; 2009). Da sich beide Motivierungsarten im 
Verlauf von Handlungsketten abwechseln oder überlappen können (Deci 
& Moller, 2005), ist eine strenge Dichotomisierung nicht überzeugend 
(Krapp, 2003), entscheidend ist das Verhältnis der beiden Formen der 
Lernmotivation (Schiefele & Köller, 2001).  
Die Bedingungen, die intrinsische Motivation beim Lernen fördern, 
werden im folgenden Abschnitt diskutiert, ebenso die Effekte intrinsisch 
motivierten Lernens. 
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3.2 Determinanten und Effekte intrinsisch motivierter 
Lernhandlungen 
Häufig werden Emotionen als Determinanten von Motivation untersucht, 
denn motivationale Zustände und Prozesse sind untrennbar an 
begleitende affektive Prozesse gekoppelt, weshalb Emotionen als 
integrale Bestandteile des motivationales Systems gesehen werden 
(Boekaerts, 2003; Csikszentmihalyi, 1990; Deci & Ryan, 2002; Hascher, 
2004; Kuhl, 2001; Pekrun, 1998). Darüber hinaus sind Emotionen neben 
kognitiven Faktoren (Absichten, Attribuierungstendenzen etc.) 
Bedingungsfaktoren für die Entstehung und positive Entwicklung 
motivationaler Dispositionen und weiterer motivationaler Konstrukte, 
wie z.B. Interesse (Lewalter & Krapp, 2004). Zahlreiche Befunde 
sprechen dafür, dass das emotionale Erleben für die Ausprägung und den 
Verlauf von Motivation eine wichtige Rolle spielt (Cosman-Ross, 2005; 
Knowles et al., 1998; Lewalter & Krapp, 2004), besonders das Auftreten 
positiver bedürfnisbezogener Erlebensqualitäten scheint mit 
verschiedenen Indikatoren der Interessenentwicklung zusammen zu 
hängen (Krapp & Lewalter, 2001; Lewalter & Schreyer, 2000; Lewalter, 
Wild et al. 1998; Wild & Krapp, 2001). Die meisten Studien hierzu 
stammen aus dem Berufsschulkontext (Kleinmann, Straka & Hinz, 1998; 
Lewalter, Krapp & Wild, 2000; Prenzel, Kramer & Drechsel, 1998; 
Prenzel, Kramer & Drechsel, 2001; Seifried & Sembill, 2005), wenige 
auch für den Bereich Hochschule (Lewalter, 2005; Müller, 2001; Müller 
& Palekčić, 2005). Darüber hinaus lassen Befunde auch den Schluss zu, 
dass Ausprägung und Verlauf der für die Motivationsentwicklung 
wichtigen Erlebensqualitäten von den jeweiligen Kontextbedingungen 
des Lehr- und Lernarrangements bestimmt werden (Lewalter & Krapp, 
2004; Wild & Krapp, 1998). Es zeigten sich beispielsweise bedeutsame 
Zusammenhänge zwischen den Bedingungen der verschiedenen 
Lernarrangements (Lernen am Arbeitsplatz, Lernen in der Berufsschule 
mittels Vortrag, Diskussion, Übungen) und der Bedürfniserfüllung und 
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folglich der Ausprägung der motivationalen Orientierung. Es besteht 
aber noch ein großer Forschungsbedarf, denn es fehlen beispielsweise 
längsschnittliche Untersuchungen zur Interessenentwicklung und der 
Rolle der Bedürfnisbefriedigung in unterschiedlichen Lernsettings.  
Hinsichtlich den Effekten motivierter Lernhandlungen zeigen 
empirische Befunde auf, dass die Art der Motivation und vor allem das 
Ausmaß an erlebter Autonomie großen Einfluss haben auf die Qualität 
der Lernergebnisse und das Wohlbefinden (Deci & Ryan, 2000). Gerade 
intrinsische Motivation ist eine wichtige Bedingung für qualitativ 
anspruchsvolles Lernen (Ryan & LaGuardia, 1999), denn 
selbstbestimmte Formen der Motivation führen im Vergleich zu 
fremdbestimmteren Formen der Handlungsregulation zu einer tieferen 
Verarbeitung der Lerninhalte (Schiefele & Schreyer, 1994). Die 
Befundlage zeigt deutlich, dass eine auf Interessen und 
Selbstbestimmung beruhende Lernmotivation in mehrfacher Hinsicht 
positive und wünschenswerte Auswirkungen auf das Lernverhalten und 
die Lernergebnisse hat: Lerner mit günstiger motivationaler Orientierung 
sind eher bereit, sich freiwillig und auch dauerhaft mit neuen 
Lerninhalten auseinanderzusetzen (vgl. Abschnitt 4.4.3). Auch bei 
Kontrolle kognitiver Variablen (z.B. Intelligenz) sind die Lernleistungen 
bei den Schülern, die autonomer lernen, signifikant besser (Black & 
Deci, 2000). Intrinsisch motivierte Schüler zeigen beispielsweise bessere 
Leistungen (Miserando, 1996; Vallerand & Bissonette, 1992), 
beschreiben sich als kompetenter (Ryan & Grolnick, 1986), haben ein 
positiveres Selbstwertgefühl (Ryan & Grolnick, 1986), erleben mehr 
positive Emotionen (Ryan & Grolnick, 1986) und sind kreativer 
(Amabile, 1985) als extrinsisch motivierte Schüler. Black und Deci 
(2000) berichten ferner, dass die Anfangsmotivation entscheidend ist, ob 
Studenten im Kurs bleiben oder nicht. Studien geben aber auch Hinweise 
darauf, dass zu schwache, aber auch zu starke intrinsische Motivation 
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sich negativ auf bestimmte Kriterien des Lernerfolgs auswirken kann und 
sich eher ein mittleres Niveau günstig auswirke (Krapp, 2003).  
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4 Interesse in Lehr-Lern-Situationen 
4.1 Interesse aus Sicht verschiedener 
Rahmenkonzeptionen 
Die Interessenforschung orientiert sich an unterschiedlichen 
theoretischen Modellen und Forschungsparadigmen, was dazu führt, dass 
der Interessensbegriff divergent verwendet wird. Eine präzise, 
einheitliche Begriffsdefinition fehlt bislang (Krapp, 1992; Prenzel, 
1988).  Die meiste Zustimmung findet derzeit vermutlich die 
pädagogisch-psychologische Interessentheorie, auch bekannt als 
„Personen-Gegenstands-Theorie des Interesses“ (Daniels, 2008), welche 
in Abschnitt 4.3 detailliert dargestellt wird. Ein weitreichender Konsens 
herrscht auch bezüglich der Tatsache, dass es sich bei Interesse um ein 
multidimensionales Konstrukt mit sowohl affektiven als auch kognitiven 
Aspekten handelt (Gardner, 1996; Hidi, Renninger & Krapp, 2004; 
Schiefele, 2009).  
Eine mögliche Definition liefert Krapp (2009), demzufolge 
Interesse in der Tradition der psychometrischen Interessenforschung wie 
folgt charakterisiert werden kann: „In dieser Forschungstradition werden 
Interessen als relativ stabile Präferenzen, Einstellungen oder 
Orientierungen in Bezug auf bestimmte Themenfelder, Lerngegenstände 
oder Tätigkeitsformen etc. aufgefasst. Interessen haben den Status 
motivationaler Dispositionen“ (S. 53). Eine weitere, in der Literatur 
gängige Definition, die der pädagogisch-psychologischen 
Interessentheorie zugeordnet werden kann, konzipiert Interesse als 
besondere Beziehung einer Person zu einem Gegenstand (Krapp, 1992b, 
1999, 2002; Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986). Beim Aufbau der 
Interessen geht der Mensch selektiv vor, d.h. er wird sich auf bestimmte 
Interessensgegenstände fokussieren, da er sich nicht mit allen Gebieten 
auseinandersetzen kann. Entscheidungen dieser Art können revidiert 
werden, da sie auch von persönlichen Zielen, Wünschen und 
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bevorstehenden Entwicklungsaufgaben beeinflusst werden (Krapp, 
2010). 
Es ist möglich, unterschiedliche Analyseebenen oder Formen von 
Interesse zu unterscheiden (Krapp, 1999, 2000; Krapp et al. 1992; 
Schiefele 1996a, 2001).  
Situationales Interesse. Wenn Interesse aufgrund einer aktuellen 
Gegebenheit entsteht, wird von situationalem Interesse oder 
„Interessantheit“ gesprochen (Hidi & Baird, 1988; Hidi & Anderson, 
1992; Hidi & Berndorff, 1998; Krapp et al. 1992). Die Initiierung und 
Aufrechterhaltung dieses Interesses ist in der Regel von den 
motivationalen Anreizen der Lernsituation anhängig, z.B. von der 
Unterrichtsgestaltung durch den Lehrenden und kann aufrecht erhalten 
bleiben oder auch nicht (Hidi, 1990, 2000; Hidi & Harackiewicz, 2001). 
Situationales Interesse hängt also nicht von einer individuellen Vorliebe 
für einen bestimmten Gegenstand ab (Hidi, 1990), sondern vielmehr von 
der Interessantheit des Lerngegenstands. Krapp (2003) zufolge kann sich 
ein anhaltendes Interesse für einen Wissens- oder Tätigkeitsbereich nur 
aus einer wiederholt erlebten Interessantheit entwickeln.  
Individuelles Interesse. Bezieht sich der Begriff Interesse auf eine 
dispositionale oder habituelle motivationale Struktur spricht man von 
individuellem oder persönlichem Interesse (Krapp, 1992; Renninger, 
1990, 1992; Renninger et al. 2002). Es handelt sich hierbei um eine 
relativ stabile Tendenz, die in der Regel länger andauert, demzufolge um 
eine motivationale Disposition im Sinne eines Persönlichkeitsmerkmals, 
das mehr oder weniger stark in der Struktur des Selbstkonzepts einer 
Person verankert ist. Das bedeutet, dass die Person-Gegenstands-
Beziehung stabilisiert und typischerweise Bestandteil der personalen 
Identität ist. Hauptmerkmal des individuellen Interesses ist Krapp 
(1992a) zufolge die Beziehung zwischen Person und Gegenstand. Die 
Entstehung und Veränderung von individuellem Interesse ist laut Krapp 
(2002) eng mit den Prozessen der Identitätsentwicklung verbunden: 
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Durch die ständigen Interaktionen der Person mit seiner Umwelt bilden 
sich im Laufe der Entwicklung relativ dauerhafte soziale und/oder 
gegenständliche Beziehungen heraus, mit denen sich die Person 
identifiziert. Diese werden in die Struktur des personalen Selbst 
integriert und sind so Teil der personalen Identität.  
In der vorliegenden Studie wird das personale Interesse im 
Verlauf von Volkshochschulkursen untersucht. Da dieses Interesse für 
den jeweiligen Themenbereich oder die jeweils ausgeübte Tätigkeit 
spezifisch ist, wurden in Anlehnung an Holtgrewe (2007) im Vorhinein 
fünf Kompetenzbereiche unterschieden, die dem Urteil erfahrener 
Dozenten zufolge das Unterrichtsgeschehen und so den 
Interessensgegenstand hinreichend abbilden können: Erwerb von Wissen 
über Vokabeln, Erwerb von Wissen über Grammatik, Führen eines 
Gesprächs in der jeweiligen Sprache, Schreiben eines fremdsprachigen 
Textes und Lesen eines fremdsprachigen Textes. Ähnlich gehen auch 
Lewalter und Krapp (2004) vor und beziehen Interesse in ihrer Studie auf 
bestimmte Themenbereiche, auch auf auf verschiedene Tätigkeiten. So 
erklären sie Veränderungen von Interessen und motivationalen 
Orientierungen im Berufsschulkontext. Die Unterscheidung dieser 
Bereiche trägt also auch der eben dargestellten Interessenskonzeption 
Rechnung, denn sie geht – wie eingangs geschildert – davon aus, dass 
Interessensgegenstände sowohl Themenbereiche oder Ausschnitte daraus 
sein können, aber auch Tätigkeiten umfassen. 
Es ist wichtig zu berücksichtigen, dass es sich bei individuellem 
und situationalem Interesse aber nicht um abgeschlossene, eindeutig 
voneinander trennbare Konzepte handelt. Es wird vielmehr von einer 
relationalen Struktur ausgegangen, d.h. situationales Interesse und 
individuelles Interesse sind Teilaspekte eines übergeordneten 
Interessenskonstrukts. Individuelles und situationales Interesse 
interagieren in der konkreten Situation miteinander und bilden so den 
aktuell erlebten Zustand der interessensorientierten Auseinandersetzung 
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mit dem Lerninhalt, d.h. jede Personen-Gegenstands-Interaktion enthält 
Anteile beider Formen (Krapp, 2010). 
Interesse kann von ähnlichen (meist motivationalen) Konzepten 
abgegrenzt werden. Interesse ist keineswegs gleichbedeutend mit Freude 
am Lernen (Silvia, 2001). Freude am Lernen kann aus unterschiedlichen 
Gründen entstehen und Interesse ist nur ein möglicher Grund für die 
erlebte Freude. Darüber hinaus spielt bei Interesse die persönliche 
Relevanz des Gegenstands oder der Tätigkeit eine Rolle, was bei Freude 
nicht unbedingt der Fall sein muss (Krapp & Prenzel, 2011). Ebenso 
kann Interesse von Einstellungen abgegrenzt werden: Menschen können 
beispielsweise eine starke negative Einstellung gegenüber einem 
Gegenstand haben (zum Beispiel dem 2. Weltkrieg), sich aber trotzdem 
dafür interessieren.  
Zu den motivationalen Konstrukten Ziele oder Motive bestehen 
auch gewisse Ähnlichkeiten, die aber keine synonyme 
Begriffsverwendung erlauben. Motive meinen beispielsweise die 
Bereitschaft, auf bestimmte Klassen von Zielzuständen mit typischen 
Affektmustern zu reagieren (Rheinberg, 2004a; Schneider & Schmalt, 
2000), Ziele werden meistens begriffen als eine mentale Repräsentation 
eines erwünschten Ereignisses oder Verhaltens (Sevincer & Oettingen, 
2009). Der größte Unterschied von Interesse zu anderen Konzepten (z.B. 
Motive oder Ziele) lässt sich an der Gegenstandsspezifität festmachen: 
Interessen richten sich nach der pädagogisch-psychologischen 
Interessentheorie immer auf bestimmte Themengebiete oder Inhalte 
(Krapp, 2006), was bei Zielen und Motiven nicht zwangsläufig der Fall 
ist.  
Ein weiteres in der pädagogisch-psychologischen Forschung 
vielfach verwendetes Konstrukt ist das der Selbstwirksamkeit (Bandura, 
1979, 1997).  In Banduras Theorie werden die drei Aspekte Person, 
Handlung und Ergebnis durch zwei Formen von Erwartungen 
(Wirksamkeitserwartung und Ergebniserwartung) miteinander verknüpft: 
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Die Wirksamkeitserwartung meint die Einschätzung der eigenen 
Fähigkeit, mit den eigenen Möglichkeiten das gewünschte Ziel zu 
erreichen. Die Ergebniserwartung umfasst die Einschätzung, dass das 
eingesetzte Handeln auch zweckdienlich ist und zum Ziel führt 
(Schiefele, 2001). Selbstwirksamkeit ist natürlich in einem gewissen 
Maß zur Aufrechterhaltung oder Entstehung von Interessen nötig, aber 
alleine könnte sie eine interessenbasierte Handlung nicht erklären, d.h. 
die erlebte Selbstwirksamkeit ist eine notwendige, aber keine 
hinreichende Bedingung der Interessenentwicklung (Krapp & Ryan, 
2002).  
Interesse ist außerdem keineswegs gleichbedeutend mit 
intrinsischer Lernmotivation, auch wenn beide Konzepte in enger 
theoretischer Verbindung stehen (Rheinberg, 2001; Schiefele & 
Schreyer, 1994). In der Literatur wird ein interessensbezogener 
motivationaler Zustand häufig als intrinsisch bezeichnet, was zu 
synonymen Begriffsverwendungen führte. Es handelt sich aber um zwei 
verschiedene psychologische Phänomene (Hidi, 2000; Krapp 1999b; 
Murphy & Alexander, 2000; Pintrich & Schunk, 1996; Renninger, 2000; 
Schiefele, 1996). Viele empirische Untersuchungen legen nahe, dass eine 
auf Interesse beruhende Lernmotivation als selbstbestimmt und daher 
intrinsisch erlebt wird (Krapp & Prenzel, 1992; Schiefele, Krapp & 
Shreyer, 1993). Interesse ist also der Prototyp intrinsischer Motivation 
oder intrinsischer motivationaler Orientierung (Lewalter & Krapp, 2004). 
Krapp (1998) erklärt den Zusammenhang zwischen Interesse und 
intrinsischer Motivation wie folgt: Das Erfahren von intrinsischer 
Motivation resultiert aus der mehr oder weniger deutlichen Verbindung 
der Lernaufgabe mit den individuellen Interessensobjekt (Krapp, 1993; 
Schiefele, 1996a), d.h. der Lerner identifiziert sich mit dem Interessens-
gegenstand (Selbstintentionalität) und die Auseinandersetzung mit 
diesem Gegenstand wird begleitet von der Erfahrung intrinsisch 
motiviert zu sein. Interessen bilden also die Basis für eine spezielle, auf 
 30 
 
bestimmte Inhaltsbereiche gerichtete Lernmotivation, die in hohem Maß 
durch das Erleben von Autonomie und Selbstbestimmung 
gekennzeichnet ist (Krapp, 2003, 2006). Folglich kann intrinsische 
Motivation als Folge von Interesse betrachtet werden. 
Interesse kann vor dem Hintergrund unterschiedlicher 
Theorierahmen konzipiert werden, z.B. aus Sicht handlungstheoretischer 
Modelle. Sie gehören seit der kognitiven Wende zu den dominierenden 
Forschungsansätzen (Krapp, 2004, 2005). Im Gegensatz zu 
behavioristischen Ansätzen beschäftigen sie sich nicht mit der Frage, wie 
Verhalten ursächlich entsteht, sondern sie analysieren die Personen- und 
Umweltfaktoren sowie deren Wechselwirkung bei einer zielorientierten 
Handlung (Krapp, 2004). Zu den bekanntesten Ansätzen neuerer 
handlungstheoretischer Motivationsforschung zählen beispielsweise die 
Erwartungs-Wert-Theorien (z.B. Heckhausen 1989, 1991). Interessen 
werden in handlungstheoretischen Motivationsmodellen in der Regel 
nicht als eigenständige motivationale Kategorie betrachtet, sondern meist 
der Wertkomponente zugeordnet und so in das vorhandene Schema 
integriert. Wenn das Lerngeschehen aber rein handlungstheoretisch 
analysiert wird, treten zum einen entwicklungspsychologische Fragen 
und Sachverhalte in den Hintergrund. Zum anderen ist der 
handlungstheoretische Ansatz primär kognitiv ausgerichtet, d.h. er 
vernachlässigt emotionale Mechanismen beim Lernen, die aber genau bei 
der untersuchten Thematik der Interessengenese Erwachsener in 
selbstbestimmten Lernsituationen besonders relevant sind (Krapp, 2004). 
Handlungstheoretische Modelle müssen folglich erweitert werden, wenn 
es darum geht, zu erklären, wie Interessen entstehen und welche 
Faktoren die Interessenentwicklung begünstigen. Daher werden 
persönlichkeitstheoretische Rahmenkonzeptionen herangezogen: Hierzu 
zählen eine Vielzahl an Forschungsansätzen, wie z.B. das Konzept 
bereichsspezifischer Interessen nach Todt (Todt & Schreiber, 1998) oder 
das pädagogische Interessenskonstrukt der Kieler Gruppe (Häußler, Frey, 
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Hoffmann, Rost & Spada, 1988; Häußler & Hoffmann, 1998; Hoffmann 
et al. 1998). Der wohl bekannteste Forschungsansatz ist die Konzeption 
der Münchner Gruppe, welche im Folgenden näher erläutert wird.  
  
 32 
 
4.2 Interesse aus der Sicht der pädagogisch-
psychologischen Interessentheorie 
In der pädagogisch-psychologischen Interessentheorie, deren Ideen auf 
den theoretischen Überlegungen von Hans Schiefele und seinem 
Arbeitskreis aus den 1970ern und 1980ern basieren (vgl. Krapp, 1989, 
1992, 1993; Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986; Schiefele, 1974, 1981, 
1983; Schiefele, Haußer & Schneider, 1979; Schiefele, Krapp, Prenzel, 
Heiland & Kasten, 1983), werden die wechselseitigen Beziehungen 
zwischen Interesse und Lernen aus einer entwicklungs- und / oder 
persönlichkeitstheoretischen Perspektive beleuchtet. Handlungstheo-
retische Überlegungen werden in diesem Ansatz zwar nicht 
ausgeklammert, sie spielen aber eine untergeordnete Rolle. Die Ideen aus 
diesem Arbeitskreis wurden noch erweitert, zum Beispiel von Prenzel 
(1988, 1992), Krapp (1992, 1993, 1999, 2002), Ulrich Schiefele (1991, 
1996a, 1999, 2001) und Fink (1989, 1991). In der Literatur wird von den 
Arbeiten der „Münchner Gruppe“ oder der „Münchner Interessens-
konzeption“ gesprochen.  
Für die persönlichkeitstheoretische Forschungstradition sind 
allgemein zwei metatheoretische Prämissen zentral: Erstens wird der 
Mensch als bipolare Einheit mit seiner Natur betrachtet (Krapp, 2003), 
was impliziert, dass das Individuum (als möglicher Handlungsauslöser) 
und die Umwelt (als Ziel der Handlung) in biploarer Beziehung 
zueinander stehen. Diese Annahme wird beispielsweise unterstützt von 
Lewin (1936), Nuttin (1984), Renninger (1990, 1992), Deci und Ryan 
(1985, 1991) und Oerter (1995) und führt dazu, dass das Interesse als 
relationales Konstrukt gesehen wird: Interesse ist keineswegs eine stabile 
Persönlichkeitseigenschaft, sondern resultiert aus der dynamischen 
Beziehung der Person zu einem Interessensgegenstand, d.h. aus den 
Interaktionen des Individuums mit seiner Umwelt (Oerter, 1995; 
Winegar & Valsiner, 1992). Zweitens wird das Individuum als 
Handlungszentrum mit Zielen und Absichten verstanden. Das Handeln 
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kann also nicht auf biologische Steuerungsfaktoren reduziert oder auf 
äußere Einflüsse zurückgeführt werden, sondern der Mensch hat die 
Fähigkeit, sein eigenes Handeln zu steuern. Dieser Einfluss auf die 
eigene Entwicklung geht auf die angeborene Neigung zurück, ständig 
mit der sozialen und physischen Umwelt zu interagieren, und zwar in 
aktiver und selbstbestimmter Weise (Krapp, 2002, 2004). Diese zwei 
Basis-Prämissen führen zu den drei zentralen Kennzeichen von Interesse: 
Gegenstandsspezifität, Wertbezogenheit (emotionale und wertbezogene 
Valenz) und intrinsische Qualität. 
 
4.3 Zentrale Kennzeichen von Interesse 
Zu den zentralen Merkmalen von Interesse zählen die 
Gegenstandspezifität, emotionale und wertbezogene Valenzen sowie der 
intrinsische Charakter einer Interessenshandlung.  
Gegenstandsspezifität. Interesse richtet sich immer auf ein bestimmtes 
Objekt, ein Themengebiet oder eine Aktivität (Krapp, 2006). Damit kann 
ein sehr breites Themengebiet gemeint sein, aber auch spezifische 
Themen oder Aktivitätsklassen (z.B. sportliche Aktivitäten). Krapp 
(2006) weist im Gegensatz zu Schiefele (2001), der Aktivitäten ganz aus 
der Definition von Interessensgegenständen ausschließt, darauf hin, dass 
mit Gegenstand nicht nur konkrete Dinge gemeint sind, sondern auch 
Tätigkeitsklassen, abstrakte Sachverhalte oder Ereignisse. Ähnlich 
erweitern Holodynski und Oerter (2008) und Müller (2006) den 
Terminus „Gegenstand“ und beziehen diesen auch auf Wissensbestände 
und Kulturgüter. Es wird angenommen, dass die Person als Ergebnis der 
ständigen Interaktion mit ihrer Umwelt ein Repräsentationssystem 
aufbaut, das aus kognitiven und nicht-kognitiven Komponenten besteht. 
Diese kognitiv repräsentierte Umwelt besteht dann aus verschiedenen 
Einheiten, die von den anderen Einheiten mehr oder weniger stark 
getrennt sind. Unter bestimmten Bedingungen kann eine dieser Einheiten 
zum Gegenstand des Interesses werden. Die Wahrnehmung des 
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Gegenstands sowie die objektbezogene Bewertung des Gegenstands 
werden jedoch auch von der sozialen Umwelt beeinflusst, d.h. von den in 
der Gesellschaft geteilten Normen und Werten (Krapp, 2002, 2003). Die 
Interessensgegenstände werden im Laufe der Entwicklung 
ausdifferenziert, erweitert, ergänzt, gekoppelt mit anderen oder in 
komplexere integriert, d.h. die Gegenstände befinden sich damit „ständig 
im Fluss“ (Prenzel, Lankes & Minsel, 2000, S. 15). Die „Personen-
Objekt-Theorie“ bzw. „Personen-Objekt-Interaktionstheorie“ (Akronym: 
POI) oder „Personen-Gegenstands-Theorie“ von Interesse (Krapp, 2000, 
2004; Prenzel & Schiefele 2001; Schiefele, 1978) impliziert, dass 
Interesse aus vielfältigen Beziehungen zwischen einer Person und einem 
Objekt in sozialen und institutionellen Settings entsteht (Krapp 2002a, 
2002b). Erwachsene ändern aber im Vergleich zu Kindern oder 
Pubertierenden ihre Interessen seltener, da sie bereits zu einem wichtigen 
Bestandteil ihrer Identität geworden sind: Tiefgreifende bzw. radikale 
Interessensänderungen bei Erwachsenen kommen in der Regel nur in 
Krisensituationen vor (Krapp, 2006). Dennoch findet eine permanente 
Weiterentwicklung der Interessensbezüge statt. 
 
Emotionale und wertbezogene Valenz. Die Beziehung zwischen Person 
und Objekt ist gekennzeichnet durch eine affektive und eine kognitive 
Komponente (Daniels, 2008).  Der affektive Aspekt zeigt sich in den 
Werten gegenüber dem Objekt und den Gefühlen des Individuums: Es 
besteht stets eine persönliche Signifikanz, d.h. Interessen erfahren eine 
hohe subjektive Wertschätzung. Bei der subjektiven Wertschätzung eines 
Interessensgegenstands wird auch eine enge Verbindung zum 
Selbstsystem deutlich, worauf die Begriffe „Ich-Relevanz“ oder „Ich-
Nähe“ hinweisen. Das Selbst bezeichnet kognitive, motivationale und 
emotionale Aspekte, welche subjektiv als untrennbar zur Person gehörig 
wahrgenommen werden (Krapp, 2002). Darüber hinaus geht die 
Interaktion mit positiven Erlebensqualitäten einher, d.h. eine positive 
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Gefühlslage wird erlebt, obwohl die Beschäftigung anstrengend sein 
kann. Meist entstehen Gefühle von Freude und Stimulation (Prenzel, 
1988; Schiefele, 1991). In einzelnen Fällen kann sich sogar ein Flow-
Erleben einstellen (Csikszentmihalyi, 1975, 1990). Hieraus ergibt sich 
eine persönlich erlebte Befriedigung bei der Beschäftigung mit dem 
Inhalt. In der Literatur spricht man häufig von gefühlsbezogener Valenz 
(Kombination aus positiven kognitiven Qualitäten, wie z.B. Gedanken an 
bedeutsame Ziele und positiven Erlebensqualitäten, z.B. gute Stimmung) 
und wertbezogener Valenz (persönliche Signifikanz des Gegenstands) 
(Krapp 1992, 1993; Schiefele, 1991, 1999, 2001). Gefühls- und 
wertbezogene Valenzen korrelieren hoch miteinander (Schiefele, 1990; 
Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993; Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 
1993; Schiefele, 1996a), weshalb angenommen werden kann, dass beide 
essentielle Bestandteile von Interesse sind. Obwohl beide Phänomene 
schwer zu trennen sind, ist ihre Unterscheidung dennoch sinnvoll, da 
beispielsweise einer Auseinandersetzung mit einem Gegenstand zwar 
hohe Bedeutung zugesprochen werden kann, ohne dass die 
Beschäftigung mit dem Gegenstand als positiv empfunden wird 
(Wigfield & Eccles, 1992). 
Intrinsischer Charakter. Schließlich besitzt Interesse einen intrinsischen 
Charakter. Das heißt, dass die interessenbasierte Handlung mit positiven 
Erlebensqualitäten verbunden ist und die Handlung um ihrer selbst 
willen ausgeführt wird, da das interessensbezogene Ziel mit den eigenen 
Werten und Idealen kompatibel ist (Dewey, 1913; Krapp, 2002; 
Rathunde, 1993). Man spricht auch von Selbstintentionalität (Krapp, 
1992b, 2006; Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986, Schiefele et al. 1983): 
Die Person identifiziert sich ohne Einschränkungen mit den Intentionen 
und Anforderungen des Handlungsgeschehens (Deci & Ryan, 1985; 
Markus & Wurf, 1987). Die Interessen einer Person sind ferner 
vorübergehender oder dauerhafter Bestandteil des individuellen Selbst 
bzw. Selbstkonzepts. Je stärker die Person ihre Interessenhandlung als 
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selbstbestimmt erlebt, desto höher ist die intrinsisch motivierte 
Lernmotivation. Da das Gefühl der Selbstbestimmung stets die 
Interessenshandlung begleitet (Krapp, 2010), kann von intrinsischer 
Motivation gesprochen werden.  
 
Ein weiteres kognitives Merkmal, das aber nicht durchgängig für 
relevant gehalten wird, ist eine differenzierte Wissensstruktur. Neben 
einer gesteigerten Bereitschaft, sich neues Wissen über ein 
Themengebiet anzueignen, scheinen Personen, die interessengeleitet 
lernen, über mehr Wissen über den Gegenstand zu verfügen. Schiefele 
und Krapp (1991, 1992, 1996a, 1999) schließen die differenzierte 
Wissensstruktur als Kennzeichen von Interesse aber aus, weil sie in einer 
Tautologie resultiert: Wenn der Einfluss von Interesse auf Leistung 
untersucht wird und Leistung als Wissenserwerb operationalisiert wird, 
wird untersucht, ob angesammeltes Wissen (als Kennzeichen von 
Interesse) angesammeltes Wissen als Ergebnis hervorrufen kann. 
Natürlich wird Wissen angesammelt, wenn sich der Lerner mit einem 
Gegenstand interessiert auseinandersetzt, deshalb wird Wissen eher als 
Nebenprodukt und nicht direkt als Bestandteil von Interesse betrachtet 
(Daniels, 2008). 
Die Entwicklung von Interesse wird im nächsten Kapitel genauer 
anhand eines Überblicks über verschiedene Modelle beschrieben. 
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4.4 Theoretische Modelle 
Interessen können unter verschiedenen Perspektiven untersucht werden 
(Renninger & Hidi, 2011), theoretische Modelle hierzu behandeln 
unterschiedliche Interessensgebiete sowie die Interessenentwicklung 
anhand verschiedener Stufen. Im Folgenden werden Modelle der 
Interessensgebiete dargestellt, der nachfolgende Abschnitt legt einen 
Schwerpunkt auf die Entwicklung der Interessen. 
4.4.1  Modelle der Interessensgebiete 
Als Beispiel allgemeiner Interessentheorien wird oft Holland’s RIASEC-
Typologie (Holland, 1985, 1997) herangezogen. Sie beinhaltet sechs 
Persönlichkeitstypen, die sich aus sechs grundlegenden Person-Umwelt-
Orientierungen ergeben: praktisch-technisch, intellektuell-forschend, 
künstlerisch-sprachlich, sozial, unternehmerisch und konventionell. 
Weitere Interessensklassifikationen liefert z.B. Todt (1985) mit der 
Unterteilung in allgemeine bzw. Berufsinteressen, spezifische bzw. 
Freizeitinteressen und Interessiertheit bzw. Unterrichtsinteressen. 
Allgemeine Unterteilungen dieser Art erweisen sich allerdings meist als 
untauglich aufgrund ihres hohen Verallgemeinerungsgrads (Krapp, 
2010). Um beispielsweise Schülerinteressen in einem bestimmten Fach 
zu erklären, wurden daher spezifischere Modelle für unterschiedliche 
Schulfächer entwickelt, z.B. für Physik am Leibniz Institute for Science 
Education (Häußler, 1987; Häußler & Hofmann, 2000): Dieses 
multidimensionale Modell unterscheidet zwischen drei Haupt-
dimensionen von Interesse: Interesse an einem spezifischen Thema der 
Physik, Interesse an einem bestimmten Kontext, in dem ein 
physikalisches Thema angesiedelt ist und Interesse an und bei der 
Ausführung einer Aktivität, die mit dem physikalischen Thema 
verbunden. Die Systematik dieses Modells diente auch als Anregung für 
die vorliegende Untersuchung, in der zwischen verschiedenen Themen 
und Aktivitäten, die beim Spracherwerb wichtig sind, differenziert wurde 
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(z.B. Interesse an Grammatik, Interesse am Lesen eines Textes etc.). 
Trotzdem sind für die vorliegende Studie weitere Modelle relevant. 
 
4.4.2 Modelle der Interessenentwicklung 
Eine Vielzahl von theoretischen Modellen thematisiert die 
Interessenentwicklung auf verschiedenen Altersstufen oder 
Entwicklungsstufen.  
Wenn von verschiedenen Stufen bei der Interessenentwicklung 
gesprochen wird, können sich diese Stufen zum einen auf verschiedene 
Lebensabschnitte beziehen. Ein Beispiel hierfür sind die Modelle von 
Travers (1978), Gottfredson (1981) und  Todt und Schreiber (1998) über 
die Sequenz der Entwicklungsstufen von Interessen von der Kindheit 
zum Erwachsenenalter. Auf Stufenmodelle dieser Art wird nicht weiter 
eingegangen, da es sich bei der Interessengenese um einen sehr 
komplexen Prozess handelt, der durch ein einfaches Stufen- oder 
Phasenmodell vermutlich nicht hinreichend erklärt werden kann (Hidi, 
Renninger & Krapp, 2004; Hidi & Renninger, 2006; Holodynski & 
Oerter, 2008).  
Zum anderen können verschiedene (altersunabhängige) Stufen 
der Interessenentwicklung beschrieben werden. Auf diese Weise kann 
z.B. beschrieben werden, wie sich aus situationalem Interesse ein 
langanhaltendes individuelles Interesse entwickelt. Voraussetzung für die 
Entstehung und Stabilisierung einer Personen-Objekt Bindung ist eine 
„innere Bindung“ an den Wissens- oder Tätigkeitsbereich, welche die 
Auswahl zwischen verschiedenen potentiellen Interessensgegenständen 
ermöglicht. Die Prozesse, die zu einer solchen Bildung führen, werden 
vermutlich durch ein komplexes, mehrschichtiges Steuerungssystem 
kontrolliert, das aus zwei unabhängig voneinander agierenden 
Steuerungssystemen besteht. Dieses Konzept wird in der Literatur auch 
oft als „duales Motivationssystem“ (Brunstein et al., 1999, S. 157) 
bezeichnet. Die zwei Subsysteme motivationaler Steuerung können als 
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kognitives und emotionales Subsystem beschrieben werden. Das 
kognitive Regulationssystem ist verantwortlich für die Bildung 
interessensbezogener Absichten oder Ziele. Es arbeitet auf der Ebene 
bewusst-planvoller Überlegungen und führt zu rationalen 
Entscheidungen. Das emotionale Subsystem ist hingegen für das 
evaluative Feedback während konkreter Personen-Gegenstands-
Interaktionen zuständig. Dieses System arbeitet auf der Basis von 
Erlebensqualitäten, und die emotionalen Bewertungsprozesse werden in 
der Regel nicht bewusst wahrgenommen. Es ist weitaus weniger 
erforscht als das kognitive System, das von einer Vielzahl von Theorien 
behandelt wird. Hierzu gehören beispielsweise die Theorien der 
Leistungsmotivation (Heckhausen, 1989, 1991), Theorien zum 
selbstreguliertem Lernen (Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000), 
Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit (Bandura, 1997; Schunk, 1991; 
Schwarzer, 1992) oder Theorien zur volitionalen Handlungskontrolle 
(Kuhl, 1983). Nur wenige der bislang aufgeführten Theorien befassen 
sich vorrangig mit den emotionalen Komponenten. Hierzu zählen 
beispielsweise die Personen-Gegenstands-Theorie des Interesses oder die 
Selbstbestimmungstheorie: Sie postulieren, dass die Prozesse der 
motivationalen Steuerung und somit auch die Interessenentwicklung vor 
allem durch solche Emotionen beeinflusst wird, die mit den drei 
grundlegenden Bedürfnissen nach Kompetenzerfahrung, Autonomie und 
sozialer Eingebundenheit verbunden sind (siehe Abschnitt 5.1). Es lässt 
sich festhalten, dass sich eine Person nur dann für einen Gegenstand oder 
Gegenstandsbereich dauerhaft interessiert, wenn einerseits kognitiv-
rationale Überlegungen zu dem Schluss kommen, dass sich die 
Beschäftigung mit dem Gegenstand als bedeutsam einschätzen lässt und 
anderseits, wenn sich während der interessensgeleiteten Handlung eine 
gesamt positive Bilanz der bedürfnisbezogenen emotionalen 
Erlebensqualitäten ergibt (Krapp, 2006).  
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Krapp (1998; 2002b) postuliert drei prototypische Stufen der 
Interessenentwicklung, die in der pädagogisch-psychologischen 
Interessentheorie unterschieden werden: 
 auftretendes situationales Interesse (erstmalig ausgelöst durch 
externe Stimuli) 
 stabiles situationales Interesse, das zumindest für eine bestimmte 
limitierte Lernphase anhält und 
 individuelles Interesse 
Das zunächst auftretende situationale Interesse auf Stufe eins wird auch 
als Interessantheit bezeichnet und geht hauptsächlich auf die spezifische 
motivationale Qualität der Lernsituation zurück. „Hauptsächlich“ 
bedeutet, dass jedes Interesse seinen Ursprung in der Person hat, auch 
situationales Interesse: Es resultiert zum Teil aus vorhergehenden 
Erfahrungen oder bereits existierenden Interessen (Hidi & Harackiewicz, 
2001). Das situationale Interesse, hervorgerufen durch externale 
Faktoren der Lernumgebung (Hidi, 1990; Krapp et al. 1992), ist zwar 
noch schwach ausgeprägt, aber dennoch lernwirksam (Murphy & 
Alexander, 2001).  
Stufe zwei beschreibt einen stabileren interessensgeprägten 
Zustand, der unter bestimmten Voraussetzungen aus dem ersten Stadium 
eines noch oberflächlichen situationalen Interesses ein länger 
anhaltendes und relativ stabiles situationales Interesse entstehen lässt. 
Diese Stufe hält im Idealfall über das gesamte Unterrichtsgeschehen 
(z.B. über die Dauer eines Sprachkurses hinweg) an.  
Stufe drei bezeichnet abschließend das andauernde Interesse eines 
Individuums. Ein Mediator zwischen erlebtem Interesse in einer 
Situation (Stufe eins) und individuellem Interesse (Stufe drei) ist laut der 
Personen-Gegenstands-Theorie das situationale Interesse, d.h. mehrfach 
erlebtes situationales Interesse führt zu individuellem Interesse (Fechner, 
2009; Krapp, 2005).  
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Die zentralen psychologischen Mechanismen, die den 
Stufenübergang ermöglichen, sind Prozesse der Internalisation und 
Identifikation. Die Transformation von situationalem Interesse in 
individuelles Interesse wird in Abbildung 1 dargestellt: 
Person
Lernsituation
Situationales 
Interesse
Individuelles 
Interesse
Internalisation
Identifikation
Aktueller 
individueller 
Zustand
Dauerhaftes 
Entwicklungs-
resultat
Abbildung 1 Ein Rahmenmodell zur Interessengenese (Krapp, 2005) 
 
Die Prozesse der Internalisation und Identifikation sind wichtig für den 
Aufbau der inneren Bindung an den Interessensgegenstand. 
Internalisierung meint den Prozess, der dafür sorgt, dass eine von außen 
an das Individuum herangetragene Aufgabe oder Anforderung in den 
Verantwortungsbereich der inneren Handlungsregulation gelangt. 
Identifikation hingegen versteht sich als der Prozess der Eingliederung 
dieser Anforderungen in das persönliche Wertesystem (Krapp, 2005). 
Aus einem situationalem Interesse kann nur ein stabiles individuelles 
Interesse werden, wenn das Interesse in die Struktur des individuellen 
Selbstsystems integriert wurde, d.h. die Person sich mit den Zielen, 
Handlungen und Themen, die sich auf das Interesse beziehen, 
identifiziert. Natürlich kann sich eine Person nicht mit allem, was sie in 
einer Lernhandlung als interessant empfindet, vollständig identifizieren. 
Krapp (1998) zufolge existiert ein „Filterprozess“, der die Aufnahme 
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einer Person-Gegenstands-Beziehung in die stabileren 
Persönlichkeitsstrukturen steuert. Hier werden wiederum rationale 
Beurteilungen der Bedeutsamkeit des Gegenstands relevant 
(wertbezogene Valenz), ebenso wie die positive Bilanz emotionaler 
Erlebensqualitäten (emotionale Valenz), besonders die Erlebens-
qualitäten und Rückmeldungen in Bezug auf die Erfüllung der in der 
Selbstbestimmungstheorie postulierten Grundbedürfnisse.  
Grundsätzlich haben alle drei Stufen Implikationen für den 
Lehrenden, wenn auch in unterschiedlichem Ausmaß: Auf der ersten 
Stufe soll der Lehrende so viele Lerner wie möglich neugierig machen 
und so Bereitschaft erzeugen, sich mit dem neuen Lernstoff 
auseinanderzusetzen. Die zweite Stufe ist für das aktuelle Lehr-
Lerngeschehen am bedeutendsten, da interessenbasiertes Lernen nur 
stattfindet, wenn sich ein stabiles situationales Interesse herausgebildet 
hat. Die dritte Stufe erhält besondere Relevanz bei Betrachtung 
langfristiger Bildungsziele: Die Formation langanhaltender 
überdauernder Interessen unterstützt die persönliche Entwicklung und 
Identitätsbildung des Lerners. 
Generell ermöglichen Stufenmodelle Lehrenden eine Analyse und 
Beurteilung des aktuellen und gewünschten motivationalen Zustands der 
Lernenden. Gerade die Ausführungen im Rahmen der Personen-
Gegenstands-Theorie des Interesses erlauben es nachzuvollziehen, wie 
sich die Interessen der Erwachsenen in den Sprachkursen entwickeln.  
Neben Modellen, die die Interessengenese in verschiedenen 
Stufen beschreiben, gibt es auch zahlreiche Modelle, in denen 
Einflussfaktoren auf die Interessenentwicklung systematisiert werden. 
Ein Modell, das mit den Ideen der Selbstbestimmungstheorie und der 
Münchner Interessenskonzeption konform ist, ist das Modell zu den 
Einflussfaktoren der Interessenentwicklung von Lewalter, Krapp und 
Wild (2000) (siehe Abbildung 2). 
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Kognitive und emotionale Erfahrungen 
während des Lernens
Kompetenz
Autonomie
Soziale
Eingebundenheit
Wertschätzung 
für ein Thema
fördern
Interessen-
entwicklung
 
Abbildung 2 Ein Modell über Einflussfaktoren auf die Interessenentwicklung 
während der Beschäftigung mit einem Thema (Lewalter, Krapp & Wild, 2000) 
 
Das Modell beruht auf der vielfach postulierten Anahme, dass die 
Entstehung neuer Interessen, aber auch die Aufrechterhaltung oder 
Weiterentwicklung bestehender Interessen durch emotionale 
Erfahrungen (Erfüllung der Grundbedürfnisse nach Kompetenz, 
Autonomie und sozialer Eingebundenheit) und kognitive 
Bewertungsprozesse während des Lernens beeinflusst wird (Daniels, 
2008; Krapp, 2006; Pekrun, 1998) (vgl. Abschnitt 5.2).  
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4.5 Befunde zu Interesse in Lehr-Lern-Kontexten 
Im Folgenden werden Untersuchungen dargestellt, die auf 
persönlichkeitstheoretischen Modellen beruhen, in denen Interesse - 
anders als in handlungstheoretischen Modellen - eine Schlüsselrolle im 
Lehr-Lern-Prozess zugeschrieben wird. 
 
4.5.1 Befunde zu Interesse als Motiv zur Kursteilnahme 
Die Motive zur Beteiligung an der Erwachsenenbildung sind meist sehr 
heterogen und abhängig vom Selbstverständnis der Person, vom sozialen 
Milieu, dem Grad der Selbstbestimmung und den vorgegebenen 
Wahlmöglichkeiten (Müller, 2006). Zu konkreten Motiven der 
Teilnahme oder Nicht-Teilnahme erwachsener Lerner existieren einzelne 
Studien (Karl, 1979; Schulenberg, 1979; Tippelt, 2008; Tietgens, 1964), 
die berichten, dass meist mehrere Motive gleichzeitig auftreten (AES, 
2014). Thematisches Interesse ist demnach ein Motiv von vielen, das 
mehr oder weniger stark ausgeprägt auftreten kann: Barz (2000) zufolge 
nannten 23.5 % der Teilnehmer aus „bildungsbenachteiligten“ 
Zielgruppen ein besonderes Interesse am Thema als wichtigstes 
Teilnahmemotiv, bei den Teilnehmern aus „bildungsgewohnten“ 
Zielgruppen waren es 29.1 %. Bei beiden Personengruppen war das 
Interessenmotiv das zweitwichtigste Motiv, als wichtigstes wurde stets 
die Verbesserung der Allgemeinbildung genannt. Weitaus intensiver als 
in der Erwachsenenbildung wurde das Interessenmotiv in Hinblick auf 
die Berufs- oder Studienwahl erforscht (Heublein & Sommer, 2000). Die 
empirische Forschung zur Interessenentwicklung betrachtet aber meist 
Entwicklungstrends innerhalb von Gruppen oder Populationen, die nur 
bedingt Rückschlüsse auf intraindividuelle Interessenentwicklungen 
erlauben.  
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4.5.2 Befunde zum Verlauf und zur Entstehung von 
Interesse (Interesse als Bildungsziel) 
Eine Einschränkung der vorhandenen Forschung besteht darin, dass die 
meisten Untersuchungen in den Kontexten (Vor)Schule oder Hochschule 
stattfanden, zum Beispiel in Kindergärten und Grundschulen (Hartinger, 
1997, Hartinger & Fölling-Albers, 2002; Prenzel, Lankes & Minsel, 
2000), der Sekundarstufe (Baumert & Köller, 1998) und speziellen 
Fächern des Schul- oder Hochschulwesens (Daniels, 2008), 
beispielsweise Physik (Hoffmann, Häusler & Peters-Haft, 1997; 
Hoffmann, Häußler & Lehrke, 1998; Prenzel, Schütte & Walter, 2007; 
Sievers, 1999), Biologie (Upmeier zu Belzen, 1998) und Mathematik 
(Gisbert, 1995; Köller, Baumert & Schnabel, 2000; Rakoczy, 2008). 
Einige Arbeiten decken auch den Bereich der Aus- und Weiterbildung in 
Berufsschule und betrieblicher Umgebung ab (z.B. Krapp & Wild, 
1996). Die Erwachsenenbildung bleibt dagegen weitgehend 
unberücksichtigt. Diese Arbeit soll unter anderem dazu beitragen, diese 
Forschungslücke zu schließen. Krapp (2003) kritisiert ferner, dass in 
vielen Untersuchungen von Daten einer Population auf intraindividuelle 
Veränderungen einzelner Lernender geschlossen wird. Daher sollte bei 
der Interpretation von Befunden große Vorsicht vor einer allzu 
vorschnellen Generalisierung geboten sein. In der Literatur finden sich 
vereinzelt empirische Ansätze, die intraindividuelle Prozesse 
untersuchen, aber es ist höchst aufwendig, diese zu sammeln. Einige 
wenige Ansätze finden sich in Deutschland im Bereich Physik (von 
Aufschnaiter, Schoster & von Aufschnaiter, 1999). Geschlechts-
spezifische Unterschiede über eine längere Zeitspanne untersuchte 
Gisbert (1995, 2001) und rekonstruierte die Interessen-entwicklung von 
Mädchen im Kindesalter bis ins mittlere Erwachsenenalter und beschrieb 
diejenigen Bedingungen, die mit typischen und eher atypischen 
Interessen (z.B. Mathematik) von Frauen einhergehen. Obwohl diese Art 
von Ergebnissen einen wichtigen Impuls für die ontogenetische 
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Interessentheorie liefert, fanden sie in der Vergangenheit wenig 
Beachtung.   
Durch die vorhandenen Studien wird deutlich, dass ein genereller 
Interessensabfall gegenüber der Schule, aber auch gegenüber bestimmten 
Fächern über die Schuldauer hinweg zu verzeichnen ist (Anderman & 
Maehr, 1994; Eccles & Wigfield, 2002; Furtner-Kallmünzer, Hössl, 
Janke, Kellermann & Lipski, 2002). Dieser Abwärtstrend ist bereits in 
der Grundschule erkennbar (Helmke, 1993, 1997) und wird noch 
deutlicher in der Sekundarstufe bei Schülerinnen und Schülern ab ca. elf 
Jahren (Gardner, 1985, 1995; Hoffmann, Lehrke & Todt, 1985; Prenzel, 
1998; Todt, 1978, 1990). Dieser negative Trend taucht vor allem in 
Mathematik, Physik und Chemie auf, weniger dafür in anderen 
naturwissenschaftlichen Fächern, wie z.B. Biologie (Eccles & Wigfield, 
1992; Todt, 1978; Todt & Schreiber, 1998). Der Abwärtstrend findet sich 
auch in späteren Phasen der schulischen, akademischen oder beruflichen 
Ausbildung (Birnstengel, 1989; Todt, 1978, 1990, Wild & Krapp, 1996). 
Eine Vielzahl von Erklärungsansätzen wurde entwickelt, um diese 
Negativ-Entwicklung zu begründen. Daniels (2008) erklärt die Abnahme 
schulischer Interessen durch allgemeine entwicklungsbedingte 
Veränderungen (z.B. neue Entwicklungsaufgaben, die sich in den 
Vordergrund drängen) und/oder durch ungünstige schulische 
Unterrichts- und Lernbedingungen (z.B. mangelnde Berücksichtigung 
jugendlicher Bedürfnisse vgl. Gottfried et al., 2007) und/oder durch 
Differenzierung und Spezifizierung der Interessen. Die neuere 
Unterrichtsforschung sieht die Interessensabnahme nicht nur als 
spezifisches Kennzeichen im Prozess des Erwachsenwerdens, sondern 
auch als Folge der Unterrichts- und Schulumgebung (Daniels, 2008). Bei 
diesem Punkt sei kurz angemerkt, dass der Interessensabfall weitaus 
weniger negativ zu bewerten ist als er zunächst erscheint: Die Modelle 
zur Entwicklung von Interessen von der Kindheit bis hin ins 
Erwachsenenalter legen nahe, dass gerade in der Pubertät spezifische 
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Interessen entstehen, die dann die personale Identität formen, so dass 
kaum Kapazität für schulbezogene Interessen bleibt. Daniels (2008) 
argumentiert auch, dass sich die Interessen im Jugendalter bündeln und 
einschränken müssen, damit genügend motivationale Ressourcen 
vorhanden sind um bestimmte anstehende Entwicklungsziele bewältigen 
zu können. Durch die Unterrichtsgestaltung kann dennoch positiver 
Einfluss ausgeübt werden und so die Interessensabnahme zumindest 
weitgehend abgefedert werden (vgl. Modellversuche des Kieler Leibniz 
Instituts oder Modellversuche des STS-Ansatzes; Überblick siehe 
Daniels, 2008, S. 101ff). Geschlechtsspezifische Unterschiede konnten in 
vielen Interessensgebieten im Umfeld der Schule, des Berufs, aber auch 
im Freizeitbereich aufgezeigt werden (für eine Übersicht vgl. Abel & 
Tarnai, 1998; Todt, 1978, 1990). Diese Geschlechterunterschiede sind in 
starkem Maße abhängig von der Bildungsschicht und der Schullaufbahn 
(Todt, 1990). 
 
4.5.3 Befunde zu den Determinanten von Interesse 
(Interesse als abhängige Variable) 
Zahlreiche empirische Untersuchungen zum personalen Interesse sind 
deskriptiv orientiert und konzentrieren sich auf die Ausprägung 
bestimmter Interessen in verschiedenen Altersgruppen; sehr viel weniger 
Untersuchungen widmen sich den Bedingungen in der jeweiligen 
Lernsituation, die die Interessengenese beeinflussen (Krapp, 2005, 
2011). Der Fokus der vorliegenden Untersuchung liegt daher auf den 
Eigenschaften von Lehr-Lern-Arrangements, die die Interessengenese 
wahrscheinlich begünstigen.  
Die vorhandenen empirischen Befunde zu den Determinanten von 
Interesse sind oft uneinheitlich. Grund hierfür können erneut 
unberücksichtigte, individuelle und/oder kontextbezogene Moderator-
variablen sein (vgl. Abschnitt 4.5.2). Krapp (2003) warnt aber auch vor 
möglichen Fehlinterpretationen der Befunde: Unberücksichtigt ist bei 
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diesen Studien oft das konkrete Wissensgebiet, denn es werden lediglich 
Interessen in einem bestimmten Schulfach ermittelt, konkrete Inhalte 
oder die Art, in der diese Themen behandelt werden, werden sehr oft 
vernachlässigt. Summative Betrachtungen dieser Art überdecken Krapp 
zufolge (2003) ferner die Vielschichtigkeit und Heterogenität der 
Interessensverläufe bei bestimmten Subgruppen oder in den 
verschiedenen Inhaltsbereichen (Krapp, 1998). Zudem werden Interessen 
in vielen Untersuchungen mit einem Zahlenwert gemessen (ähnlich zur 
IQ-Messung), unberücksichtigt bleibt aber die Tatsache, dass sich 
Interessen rasch verändern und weniger stabil sind als z.B. der IQ. Ein 
weiteres Problem der vorliegenden Forschung ist, dass oft nicht 
differenziert wurde, ob sich die Variablen auf situationales oder 
individuelles Interesse auswirken. Befunde (z.B. Harackiewicz, Barron, 
Tauer, Carter & Elliot, 2000) liefern aber Hinweise, dass bestimmte 
Bedingungen beispielsweise bessere Prädiktoren für situationales 
Interesse als für individuelles sind. 
Zur Beantwortung der Frage, wie die Interessenentwicklung 
erklärt werden kann, müssen die Bedingungsfaktoren der 
Interessengenese ermittelt werden. Diese Faktoren sollten im Anschluss 
die Unterschiede der Interessenentwicklung einzelner Individuen 
erklären. Bislang wurde beleuchtet, welchen Einfluss das Elternhaus und 
die Gestaltung der Lernumgebung auf die Interessenentwicklung 
ausüben können.  
Todt (1978) konnte keine hohen Korrelationen zwischen dem 
Familienklima oder den Interessensschwerpunkten der Eltern und der 
Interessenentwicklung der Kinder finden. Weitere Studien berichteten 
aber, dass die Anregung im Elternhaus eine große Bedeutung hat 
(Johnson, Alexander, Spencer, Leibham & Neitzel, 2004; Oerter, 1995). 
Hofer und Wild (2000) konnten empirische Hinweise auf den Einfluss 
des Erziehungsverhaltens auf die interessenbasierte motivationale 
Orientierung von Gymnasialschülern und  Berufsschülern vorlegen.  
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Hoffmann et al. (Hoffmann, Häußler & Peters-Haft, 1997) und 
Prenzel et al. (Prenzel, Eitel, Holzbach, Schoenheinz & Schweiberer, 
1993) berichten auch, dass die Gestaltung der Lernumgebung einen 
Einfluss auf Interessengenese und –stabilisierung haben. Hoffmann und 
Kollegen (1997) konnten in einem Modellversuch des Instituts für 
Pädagogik der Naturwissenschaften in Kiel (IPN) im Fach Physik durch 
theoretisch fundierte und gezielte Veränderungen des Lehr- und 
Lernarrangements die Interessen von Mädchen positiv beeinflussen. 
Ähnlich positive Effekte, ausgelöst durch Veränderungen im Curriculum, 
stellten Prenzel et al. (1993) im Unterricht für angehende Chirurgen an 
der Universität fest. Krapp (2003) weist auf die Befundlage im 
Schulkontext hin: Hier wurde festgestellt, dass eine Revision der 
Curricula in der Schule bzw. eine Veränderung der Lehr-Lern-
Bedingungen auch erhebliche Verbesserungen im Hinblick auf die 
Förderung von Interessen nach sich zieht. Dies führt zum Schluss, dass 
Schule oder Universität einen deutlichen Beitrag zur Interessenförderung 
leisten können. Der Zusammenhang zwischen der Befriedigung der 
Bedürfnisse und der Veränderung schulischer oder berufsbezogener 
Interessen konnte in mehreren Studien festgestellt werden (Lewalter, 
Krapp, Schreyer & Wild, 1998; Prenzel, Kramer & Drechsel, 1998; Wild 
& Krapp, 1996), weitere Belege hierzu unter Punkt 5.3.  
Die gesamte Befundlage zu Interessen als abhängige Variable 
lässt den Schluss zu, dass sich gerade in den letzten Jahren die 
Interessenforschung sehr viel differenzierter darstellt als in den ersten 
Jahren ihrer Entwicklung. In Hinblick auf PISA, PIAAC und die 
zunehmende Evaluierung und die Qualitätskontrollen im 
Bildungsbereich kann die Interessenforschung wichtige Impulse und 
Erklärungsansätze liefern und so die oft einseitige Evaluation des 
materiellen Lernerfolgs ergänzen (Krapp, 2003). Da aber die 
Erwachsenenbildung laut dieser Befundlage weitgehend unberücksichtigt 
bleibt, weisten Krapp und Prenzel (2011) darauf hin, dass 
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Forschungsaktivitäten außerhalb der Lernumwelt Schule unbedingt 
vorangetrieben werden sollten.  
 
4.5.4 Befunde zu den Effekten von Interesse (Interesse als 
unabhängige Variable) 
Die Mehrzahl der Studien zum Interessenskonstrukt betrachtet Interesse 
als unabhängige Variable und untersucht die Effekte von Interesse auf 
Lernleistung, Studienerfolg, Lernstrategien oder Motivation (Alexander, 
Jetton & Kulikowich, 1995; Deci & Ryan, 1985; Deci, Vallerand, 
Pelletier & Ryan, 1991; Hidi, 1990; Hoffmann & Häußler, 1998; OECD, 
2007; Renninger, Ewen & Lasher, 2002; Schiefele, Krapp & Winteler, 
1992; Schiefele & Schreyer, 1994; Schiefele, 1996a; Schiefele & 
Rheinberg, 1997; Wigfield, Eccles, Yoon, Harold, Arbreton & 
Blumenfeld, 1997). In der vorliegenden Studie wird Interesse zwar als 
abhängige Variable betrachtet, trotzdem führt ein Blick auf diese 
Forschungsrichtung zu einem besseren Verständnis von Interesse.  
Generell lässt sich festhalten, dass eine auf Interesse basierende 
Lernmotivation positive Auswirkungen auf das Lerngeschehen hat 
hinsichtlich der Qualität der Lernergebnisse, des Lernerfolgs oder der 
Verwendung von tiefenorientierten Lernstrategien (Krapp, 2005, 2006): 
Schüler mit gut entwickelten Interessen in einem Fach scheinen häufiger 
tiefenverarbeitende Lernstrategien zu nutzen, erzielen qualitativ bessere 
Lernergebnisse, erreichen eine höhere Stufe der Transferierbarkeit der 
Lernergebnisse (Baumert & Koller, 1998; Hidi, 1990; Krapp et al., 1992; 
Renninger, 1998; Schiefele 1996, 2001) und lernen selbstreguliert, was 
sich wiederum günstig auf die Qualität der Lernergebnisse auswirkt 
(Hidi, 2001; Krapp, Hidi & Renninger, 1992; Renninger, 2000; Schiefele 
& Wild, 2000). Eine Erklärung für den Effekt von Interesse auf die 
Lernleistung liefert beispielsweise eine Studie von Schiefele, Wild und 
Krapp (1995). In dieser Studie zeigte sich, dass Studieninteressen bei 
Studenten den Einsatz bestimmter Lernstrategien, aber auch die 
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Verwendung der Strategien in bestimmten Lernsituationen beeinflussen: 
Interessen standen in Verbindung zu Elaborationsstrategien, die auf eine 
tiefere Verarbeitung des Gelernten zielen (Wild, 2000). Zudem korreliert 
thematisches Interesse mit höherer Anstrengungs- und Lernbereitschaft 
(Müller, 2001) und höherer Zielbindung oder Zielerreichung (Schiefele 
& Urhahne, 2000). Das individuelle Interesse von Schülern wirkt sich 
außerdem positiv auf deren Fähigkeiten aus, schwierige Texte zu 
verstehen (Fölling-Albers & Hartinger, 1998; Goldman et al. 1998; 
Hoffmann & Häußler, 1998; Renninger & Hidi, 2002). Außerdem 
befassen sich interessensgeleitete Lerner mit höherer Wahrscheinlichkeit 
über längere Zeit freiwillig mit bestimmten Themen, die eigenständiges 
Lernen erfordern (Krapp, 1992, 1996, 2003; Prenzel, 1988; Schiefele, 
1996).  
Müller (2006) schlussfolgert außerdem, dass Interesse vermutlich 
das subjektive Wohlbefinden steigert und mit einer gewissen 
Lebensqualität verbunden ist (Csikszentmihalyi 1995; Ryan & Deci, 
2000). Die meisten Arbeiten aus diesem Feld beziehen sich auf das 
Lernen und Lesen von Texten (z.B. Alexander, Kulikowich & Schulze, 
1994; Renninger, 1989). Schiefele und Kollegen (Schiefele, 1996a; 
Schiefele & Schreyer, 1994) stellen fest, dass die durchschnittliche 
Korrelation von Interesse und Textlernen bei r = .27 liegt. Zudem weist 
die Befundelage beim Textlernen (Schiefele, 1990, 1991; Schiefele & 
Krapp, 1996) darauf hin, dass sich Interesse nicht nur positiv auf die 
Quantität des Textlernens (operationalisiert als Anzahl der 
Textinformationen, die wiedergegeben werden konnten) auswirkt, 
sondern auch auf die Qualität (interessierte Probanden versuchen, ein 
tieferes Verständnis des Textes zu erzielen). 
Sehr genau wurde in vielen Studien der Zusammenhang von 
Interesse und Leistung untersucht (Müller, 2001; Schiefele, Krapp & 
Schreyer, 1993). Schiefele, Krapp und Winteler (1992) ziehen in ihrer 
Metaanalyse den Schluss, dass über alle Schularten, Jahrgangsstufen und 
 52 
 
Schulfächer hinweg die durchschnittliche Schätzung der Interesse-
Leistungskorrelation bei r = .30 liegt. Die Höhe der Korrelation variiert 
in Abhängigkeit bestimmter Moderatorvariablen, wie z.B. Geschlecht 
oder Alter: Interesse scheint einen größeren Einfluss zu haben auf die 
Noten männlicher Lerner als auf die Noten weiblicher Lerner und auf die 
Noten von Schülern oder Studenten aus höheren Jahrgangsstufen 
(Schiefele et al. 1992). Generell scheinen Interessen einen stärkeren 
Einfluss auf das Lernverhalten als auf die Lernergebnisse zu haben 
(Bleicher et al., 2001; Laukenmann et al., 2003; Renninger, 1998).  
Auch die emotionalen Zustände und die Qualität dieser 
Erlebensqualitäten während einer Lernhandlung scheinen von Interessen 
beeinflusst zu werden (Boekaerts, 1995; Christianson, 1992; 
Csikszentmihalyi, 1988). Mit Hilfe verschiedener Messverfahren (z.B. 
Experience-Sampling-Methode; ESP) wurde die Annahme bestätigt, dass 
Interesse mit dem Auftreten eines bestimmten emotionalen Erlebens 
einhergeht, z.B. mit dem Erleben intrinsischer motivationaler 
Orientierungen. Katz, Assor, Kanat-Maymon und Bereby-Meyer (2003) 
vermuten, dass der direkte Effekt von Fachinteresse auf intrinsische 
Motivation vollständig vom bedürfnisrelevanten Erleben und der 
Bedeutsamkeit mediiert wird. Im Anschluss an diese Untersuchung 
folgten etliche Studien, die zum Schluss kamen, dass das Auftreten einer 
neuen Personen-Objekt-Beziehung, aber auch Veränderungen in den 
bestehenden Interessensmustern, abhängig sind von der subjektiven 
Einschätzung über die Erfüllung der drei Grundbedürfnisse nach 
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit (Wild & Krapp, 
1996; Wild, Krapp, Schreyer & Lewalter, 1998; siehe auch Abschnitt 
5.3). 
 
In den meisten Fällen handelt es sich bei den Untersuchungen um 
Korrelationsstudien, d.h. sie geben Hinweise auf Zusammenhänge, 
erlauben aber keine Aussage über die kausale Richtung der beobachteten 
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Zusammenhänge. Außerdem kommen die Korrelationen nicht allein 
durch die untersuchten Effekte zustande, sondern ebenso durch (positive 
und negative) Rückkoppelungseffekte der untersuchten Variablen (Köller, 
Baumert & Schnabel, 2000; Sievers, 1999), wie z. B. den 
wechselseitigen Effekt der Wirkung von Leistung auf Interesse, welcher 
aber eher für die späteren Schuljahre nachgewiesen wurde (Baumert et 
al. 1998; Köller, Baumert et al. 2000; Köller et al. 2001). Grund hierfür 
ist die differenzierte Wissensstruktur, die bei der Auseinandersetzung mit 
einem Interessensgegenstand aufgebaut wird, was in der Folge zu 
Kompetenz führt. Ähnliches vermutet Ackermann (1996), der Interessen 
und Kompetenzen in einer reziproken Beziehung zueinander sieht. Viele 
Studien nahmen des Weiteren auch keine Moderatorvariablen in ihre 
Berechnungen mit auf, welche ebenfalls eine Rolle in dem komplexen 
Interaktionsgeflecht spielen. Generell sind für den Lernprozess und 
dessen Ergebnisse motivationale Moderatoren bedeutsam, ebenso 
affektive (z.B. Aktivierung, Flow, Schiefele & Rheinberg, 1997) und 
kognitive Moderatoren (z.B. Lernstrategien, Aufmerksamkeit, 
Konzentration, Rheinberg, 1996; Schiefele, 2001; Vollmeyer & 
Rheinberg, 1998). Von diesen theoretisch denkbaren Moderatoren sind 
bislang nur wenige erforscht (Linnenbrink & Pintrich, 2000; Rheinberg, 
1996), dazu zählen Aufmerksamkeit (Ainely et al. 2002; Hidi, 1995; 
Renninger & Wozniak, 1985), Lernstrategien (Alexander & Murphy, 
1998; Renninger et al. 2002; Renninger & Hidi, 2002; Wild, 2000) oder 
emotionales Erleben (Ainely et al. 2001; Krapp & Lewalter, 2001; 
Lewalter et al. 1998; Renninger & Leckrone, 1991; Renninger et al. 
2004; Schiefele, 1996; Schiefele & Csikszentmihalyi, 1994).  
Die Interessentheorie, die in diesem Kapitel erläutert wurde, 
erklärt warum Lerner Lerninhalte als subjektiv bedeutsam einschätzen, 
aber nicht, wie eine Handlung energetisiert wird. Hierzu sollten 
zusätzliche Konstrukte aus der Lernmotivationsforschung herangezogen 
werden, die beispielsweise erklären, warum Handlungen rein aus der 
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Freude an der Beschäftigung mit dem Lerninhalt ausgeführt werden. Im 
Folgenden wird daher das Interessenskonstrukt zu einer bestimmten 
Theorie der Lernmotivation – der Selbstbestimmungstheorie - in 
Beziehung gesetzt bzw. in einem weiteren Schritt mit dieser verbunden. 
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5 Die Entwicklung von Interessen und Motivation 
unter Berücksichtigung der 
Selbstbestimmungstheorie und der 
Interessentheorie 
5.1 Metatheoretische Annahmen der 
Selbstbestimmungstheorie 
Die Selbstbestimmungstheorie von Edward L. Deci und Richard M. 
Ryan (1985, 1993, 2000, 2009) und ihre vier eng verzahnten Teiltheorien 
sind unter anderem dazu geeignet, den Zusammenhang von Motivation 
und Lernen zu erklären. Als wichtige Voraussetzung für die Entwicklung 
einer selbstbestimmten und langfristig wirksamen Weiterbildungs-
motivation gilt wiederum das Interesse (Krapp, 1998), weshalb die 
Interessentheorie und die SDT beide als Grundlage dieser Studie dienen. 
Die große Zustimmung, die SDT in der Erziehungswissenschaft erfährt, 
hängt sicher damit zusammen, dass sie gleichzeitig zwei Aspekte der 
Motivation beleuchtet: Ausrichtung und „Stärke“ (d.h. 
Motivationsniveau), was für viele andere Theorien nicht gilt. Zwei 
Teiltheorien der SDT sind für die vorliegende Arbeit relevant und 
werden deshalb erläutert.   
 
Theorie der organismischen Integration 
Ein Kerngedanke der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan ist, 
dass es neben den freiwillig ausgeführten (d.h. selbstbestimmten) 
Formen der Motivation weitere Motivationsformen gibt, die zu 
Aktivitäten führen, die von Personen gezwungenermaßen (nicht 
selbstbestimmt) ausgeführt werden. Beim selbstbestimmten Handeln 
wird die Aktivität wertgeschätzt und steht in Übereinstimmung mit den 
persönlichen Zielen. Intrinsisch motiviertes Handeln ist der Prototyp 
selbstbestimmten Verhaltens (Deci & Ryan, 1991). Deci und Ryan 
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postulieren, dass es unterschiedliche Stufen der Handlungsregulation gibt 
und es von der jeweiligen Regulationsstufe abhängt, ob eine Handlung 
als selbstbestimmt wahrgenommen wird oder nicht. Es werden vier 
Stufen der extrinsischen Handlungsregulation unterschieden, die sich 
durch einen immer größeren Grad an Selbstbestimmung voneinander 
unterscheiden (Deci & Ryan, 1993, 2000a):  
- Externale Regulation: völlig fremdbestimmte Form der 
extrinsischen Motivation, die aufgrund externer Faktoren 
ausgeführt wird, wie z.B. Belohnung oder Strafe 
- Introjektion: nächsthöhere Handlungsregulation mit gewissen 
Tendenzen zur Selbstbestimmung; externale Faktoren werden 
verinnerlicht, ohne sich jedoch mit ihnen zu identifizieren  
- Identifikation: Der Lerngegenstand wird als persönlich bedeutsam 
oder wertvoll erachtet 
- Integration: höchste Stufe extrinsischer Handlungsregulation und 
somit Ende des Internalisierungsprozesses; nicht nur 
Identifizierung mit bestimmten Zielen und Handlungen, sondern 
vollständige Integrierung in eigenes Selbstkonzept 
 
Der Grad an Selbstbestimmung hängt von Regulationsprozessen ab, mit 
denen der Lerner extern vorgegebene Bedingungen internalisiert und in 
sein Selbstkonzept integriert (Deci & Ryan, 1991; Deci & Ryan, 2000a; 
Krapp & Ryan, 2002). Die einzelnen Stufen bilden ein Kontinuum. Für 
die Annahme eines Kontinuums spricht der Befund einer 
Simplexstruktur, d.h. benachbarte Stufen korrelieren höher miteinander 
als weiter entfernte (Hayamizu, 1997; Liu, Wang, Tan, Koh & Ee, 2009; 
Ryan & Connell, 1989). Die Annahme eines Kontinuums der 
wachsenden Selbstbestimmung impliziert jedoch keine starre Sequenz, 
die Schritt für Schritt durchlaufen wird, d.h. es ist auch möglich in einer 
bereits höheren Stufe „einzusteigen“ oder die Sequenz abzubrechen 
(Ryan, 1995), was wiederum abhängig ist von den Vorerfahrungen und 
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situationalen Faktoren. Extrinsisch motivierte Verhaltensweisen können 
demzufolge durch einen Prozess der Internalisierung in selbstbestimmte 
Handlungen überführt werden (Krapp & Ryan, 2002; Ryan, 1995). 
Diese einzelnen Motivierungsarten wurden hier kurz dargestellt, 
da sie zu unterschiedlichen Gefühlserlebnissen beim Lernen führen 
(Prenzel, Drechsel & Kramer, 1998), langfristig gesehen auf die 
Entwicklung der Interessen wirken (Deci & Ryan, 2000; Krapp & Ryan, 
2002) und sich unterschiedlich auf die kognitiven Prozesse beim Lernen 
auswirken: Fremdbestimmte Formen des Lernens führen beispielsweise 
oft zu unangenehmen Empfindungen (Angst, Unlust o.Ä.), 
selbstbestimmt motivierte Formen häufig zu positiv und angenehm 
erlebten Gefühlen (Faszination, Spannung o.Ä, Rheinberg, 2004). Bei 
selbstbestimmten Formen der Motivation ist auch mit einem höheren 
Lernerfolg zu rechnen, da das Wissen tiefer verarbeitet und so besser 
verstanden wird (Prenzel, Drechsel & Kramer, 1998). Außerdem wird 
angenommen, dass selbstbestimmtes Handeln Engagement, Ausdauer, 
Flexibilität und günstige Coping-Strategien ermöglicht (Miserandino, 
1996; Reis, Sheldon, Gable, Roscoe & Ryan, 2000).  
Des Weiteren postuliert die SDT in einer ihrer Teiltheorien drei 
grundlegende psychologische Bedürfnisse, auf die im nächsten Kapitel 
näher eingegangen wird und die in dieser Arbeit untersucht werden. Die 
SDT beschäftigt sich intensiv mit den motivationalen Antriebskräften, 
aber eine differenzierte Begründung, warum ein angeborenes System 
grundlegender Bedürfnisse postuliert werden kann, fehlt (Krapp, 2005). 
Daher sollte Krapp (2005) zufolge zur Beschreibung grundlegender 
Bedürfnisse die SDT mit der Theoriearbeit des Belgiers Joseph Nuttin in 
Verbindung gebracht werden. Beide Ansätze wurden weitgehend 
unabhängig voneinander in den 1980er Jahren in den USA und in 
Belgien entwickelt. 
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Theorie der grundlegenden psychologischen Bedürfnisse und Nuttins 
Theorie der Bedürfnisse 
Nuttins Ansatz, auch bekannt als „Relational Theory of Behaviorial 
Development“ (Nuttin, 1984), basiert auf dem Gedanken, dass eine 
wechselseitige Beziehung zwischen Person und Umwelt besteht, weshalb 
beide als funktionale Einheit betrachtet und analysiert werden müssen 
(Vollmeyer, 2005). Ein Grundbedürfnis definiert er als „the fundamental 
dynamism inherent in the behaviorial functioning of living beings“ 
(Nuttin, 1984, S.14). Aber nicht nur die aktuelle Lebensumwelt ist Nuttin 
zufolge von Bedeutung, sondern der Gesamtprozess der menschlichen 
Entwicklung. Nuttin postuliert als zentrale Aussage seiner Theorie die 
Existenz eines urtümlichen, in der Natur des Menschen verankerten 
motivationalen Antriebssystems, das sowohl biologisch-physiologisch 
als auch psychologische Bedürfnisse umfasst. Hauptunterschied 
zwischen beiden ist, dass psychologische Bedürfnisse permanent 
wirksam sind und kein eindeutiger Punkt festgelegt werden kann, ab dem 
sie befriedigt sind. Physiologisch-biologische Bedürfnisse verlieren 
dagegen an Wirksamkeit, sobald ein klar definierter Befriedigungs-
zustand erreicht wird (z.B. bei Hunger das Sättigungsgefühl) (Krapp, 
2005). Wenn Bedürfnisse als Antrieb gelten und eine Einheit zwischen 
Person und Umwelt besteht, liegt der Schluss nahe, dass es ein 
Steuerungssystem geben muss, dass den Austausch zwischen Person und 
Umwelt lenkt. Dieses Steuerungssystem gibt ein ständiges Feedback 
darüber, ob die Person-Umwelt-Auseinandersetzung mit den (latenten) 
Zielen des Bedürfnissystems konform ist. Je nach Passung erreicht der 
Mensch einen bestimmten Grad des Wohlgefühls (Vollmeyer, 2005).  
Nuttin diskutiert die weiterführende Frage, welche grundlegenden 
psychologischen Bedürfnisse wirksam sind: Damit sich der Mensch den 
sich ständig ändernden Lebensbedingungen angemessen anpassen kann 
und sich dadurch permanent weiterentwickelt, muss ein Bedürfnis die 
Entwicklung der damit verbundenen Fähigkeiten steuern. Daraus schließt 
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er erstens auf die Existenz eines Bedürfnisses nach optimaler 
Wirksamkeit oder Kompetenzerfahrung (Nuttin, 1984; Krapp, 2005).  
Darüber hinaus geht er von der Tatsache aus, dass Menschen stets 
bestimmten Gruppen angehören und das menschliche Handeln daher 
immer in einem sozialen Kontext abläuft. Im Laufe der Sozialisation 
entstehen in der Gesellschaft gemeinsam geteilte Einstellungen, Werte 
und Wissen, was zweitens die Existenz eines grundlegenden 
Bedürfnisses nach sozialer Interaktion rechtfertigt (Nuttin, 1984).  
Damit es zu keiner einseitigen Anpassung eines Individuums 
kommen kann, muss schließlich drittens ein grundlegendes Bedürfnis 
nach Selbstbestimmung und Autonomie vorhanden sein, denn nur so 
kann das Individuum seine personale Identität entwickeln (Nuttin, 1984, 
Vollmeyer, 2005).  
Auch Deci und Ryan (1985, 2000) gehen in ihrer 
Motivationstheorie von einer wechselseitigen Beziehung zwischen 
Individuum und Umwelt aus. Diese Interaktionen sind proaktiver Natur, 
d.h. der Mensch ist von Geburt an in der Lage, sich aktiv und 
eigeninitiativ mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen.  Für die 
Interaktionen mit der Umwelt verfügt der Mensch über eine 
Grundausstattung an angeborenen Fähigkeiten und motivationalen 
Strukturen. Zu diesen motivationalen Strukturen zählen unter anderem 
biologische und psychologische Grundbedürfnisse (Ryan, 1995). Diese 
Grundausstattung wird im Verlauf der Entwicklung immer komplexer 
(Deci & Ryan, 2000). Trotz dieser Entwicklungen bleibt das Individuum 
bzw. das individuelle Selbst eine kontinuierliche Einheit. Dieser, über 
die Lebensspanne stattfindende Entwicklungsprozess, wird mit dem 
Begriff organismische Integration bezeichnet. Die organismische 
Integration ist nötig um zwei antagonistisch wirkende Entwicklungsziele 
gleichermaßen zu verfolgen und in einem Gleichgewicht zu halten.  
Das erste generelle Entwicklungsziel betrifft das persönliche 
Wachstum: Die individuellen Kenntnisse, Interessen und Fähigkeiten 
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werden ausgebildet und weiterentwickelt. Das zweite generelle 
Entwicklungsziel sichert die sozialen Strukturen: Der Mensch ist als 
soziales Wesen eingebettet in soziale Strukturen, die sein Überleben 
sichern. Diese sozialen Systeme funktionieren aber nur, wenn die 
Mitglieder über ein gemeinsames Repertoire an Wissen, Einstellungen 
und Normen verfügen. Das Steuerungssystem, das für die Balance 
zwischen diesen beiden Entwicklungssystemen verantwortlich ist, sorgt 
einerseits für das individuelle Wachstum, und andererseits sorgt es für 
eine Orientierung an den Werten und Einstellungen der Bezugsgruppe 
(Krapp, 2005). Deci und Ryan (2000) ziehen den Schluss, dass es ein 
hauptsächlich emotionsgesteuertes Rückmeldesystem gibt, das ständig 
über die Qualität der Erlebensqualitäten berichtet. Je reibungsloser die 
Person-Umwelt-Interaktion abläuft, desto besser entspricht sie dem 
Prinzip der organismischen Integration und der Mensch nimmt die 
Rückmeldungen des Systems als positiv wahr. In der Folge stellt sich ein 
Wohlfühlgefühl ein. Die Erfüllung der grundlegenden psychologischen 
Bedürfnisse setzt Energie frei (intrinsische Motivation), die die 
motivationale Energie für den Prozess der organismischen Integration 
liefert. Das Verhalten wird hierbei nicht von dem Bestreben, einen 
Mangel in einem Bedürfnisbereich auszugleichen, energetisiert, sondern 
freies Handeln ist möglich, wenn die Bedürfnisse erfüllt sind (Deci & 
Ryan, 2000, S. 230). Ebenso wie Nuttin differenzieren Deci und Ryan 
zwischen drei grundlegenden psychologischen Bedürfnissen, die in der 
Literatur oftmals als „basic needs“ bezeichnet werden. Das Bedürfnis 
nach Kompetenzerleben meint, dass sich ein Individuum als 
handlungsfähig erleben möchte. Der Mensch möchte den auftretenden 
Anforderungen gewachsen sein und die anstehenden Aufgaben aus 
eigener Kraft lösen und bewältigen. So entsteht das Gefühl, mit dem 
eigenen Verhalten etwas zu bewirken (Deci & Ryan, 1985). 
Verbindungen zum „Selbstwirksamkeits-Konzept“ (Bandura 1977, 1982, 
1997; Krapp & Ryan, 2002; Zimmermann, 1989, 2000), zur 
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Selbstwirksamkeit von Schwarzer und Jerusalem (2002) oder zur 
Theorie der „Wirksamkeitsmotivation“ von White (1959) sind 
erkennbar. 
Eng damit verbunden ist das Bedürfnis nach Autonomie oder 
Selbstbestimmung. Autonomie bedeutet, dass das Individuum im 
Rahmen der eigenen Möglichkeiten selbstständig handeln kann und sich 
so als eigenständiges Handlungszentrum begreift (Krapp, 2005). Damit 
sind Handlungsfreiheiten gemeint und dass die Person frei bestimmen 
kann, was getan wird und wann es getan wird, nicht gleichzusetzen mit 
totaler Unabhängigkeit oder Freiheit. Autonomie beinhaltet vielmehr, 
insoweit eigenständig und eigenverantwortlich handeln zu dürfen, als für 
die gestellten Anforderungen und Aufgaben hinreichend entwickelte 
Fähigkeiten vorhanden sind um die erworbene Kompetenz unter Beweis 
zu stellen (Krapp & Ryan, 2002). Es besteht hier also eine enge 
Verbindung zum Bedürfnis nach Kompetenz, da nur dort 
Handlungsspielräume vom Individuum gewünscht werden, wo Aufgaben 
auch aus subjektiver Sicht mit großer Wahrscheinlichkeit selbstständig 
und auch erfolgreich bewältigt werden können (vgl. Assor, Kaplan & 
Roth, 2002; „situationsangemessene Autonomie“ Krapp, 1998; Lewalter 
et al. 1998). Hier wird wiederum deutlich, dass die einzelnen Bedürfnisse 
nicht als isolierte Konstrukte, Motive oder Handlungsziele verstanden 
werden können, sondern in dem Gesamtsystem der Handlungssteuerung 
wechselseitig aufeinander bezogen sind (Deci & Ryan, 1985, S. 32, 
Krapp 1998a; Nuttin, 1984).  
Die Bedürfnisse nach Kompetenz und Autonomie können 
erklären, warum eine Handlung in einer konkreten Situation als 
intrinsisch motiviert erlebt wird und der Lerner gewillt ist, künftig bei 
entsprechenden Gegebenheiten ähnlich zu agieren um sich im jeweiligen 
Gebiet weiter zu entwickeln. Außerdem kann das Bedürfnis nach 
Autonomie als Voraussetzung für das Kompetenzerleben betrachtet 
werden (Krapp, 2005). 
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Aber es gibt auch Ziele, die nicht primär dem persönlichen 
Wachstum dienen und trotzdem verfolgt werden. Diese werden 
begründet durch das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit: Der 
Mensch wird geleitet durch ein starkes Bestreben nach sozialen 
Kontakten (Blatt, 1992; vgl. Ergebnisse der Bindungsforschung, z.B. 
Bowlby et al., 1992). Er versucht von seiner sozialen Umgebung 
akzeptiert zu werden und Anerkennung zu erreichen, d.h. innerlich 
verbunden zu sein und einer Gruppe anzugehören, die ihn akzeptiert 
(Deci & Ryan, 1985). Diese Bestrebungen richten sich nicht nur 
zwangsläufig auf Gleichgesinnte, z.B. aus der Lerngruppe oder Klasse, 
sondern auch auf die jeweiligen Lehrpersonen. Dieses Bedürfnis ist 
maßgeblich dafür verantwortlich, dass sich das Individuum ständig in 
Bezug auf seine Fähigkeiten und Einstellungen weiterentwickeln 
möchte. Es nimmt unter den drei Bedürfnissen eine besondere Stellung 
ein, weil es als einziges eine Erklärung dafür liefert, warum sich der 
Mensch neuen, unbekannten Wissensgebieten zuwendet (Deci & Ryan, 
2002). 
Deci und Ryan (2002) schlussfolgern, dass nur bei einer subjektiv 
erlebten positiven Gesamtbilanz der Bedürfnisbefriedigung das 
übergeordnete Ziel der organismischen Integration erreicht wird, d.h. das 
individuelle Wachstum unter Berücksichtigung der sozialen Umwelt 
vorangetrieben wird. Nuttin und Deci und Ryan kommen folglich zu 
ähnlichen Schlussfolgerungen: Beide sind sich einig, dass kognitiv-
handlungstheoretische Überlegungen nicht ausreichen um das 
Motivationsgeschehen ausreichend zu erklären (Deci & Ryan, 2000, 
2002; Vollmeyer, 2005). Daher plädieren beide dafür, den Fokus auf den 
Organismus zu legen und weisen auf die Relevanz einer Einheit 
zwischen Person und Umwelt hin. Deci und Ryan greifen allerdings noch 
den Begriff der intrinsischen Motivation auf: Wo Nuttin von einem 
optimalen Funktionieren der organismischen Integration spricht, 
sprechen Deci und Ryan von intrinsischer Motivation. Gelingt die 
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organismische Integration, ist das Erleben intrinsischer Motivation ein 
Indikator dafür (Krapp, 2005).  Deci und Ryan sind sich mit Nuttin einig, 
dass es neben den physiologisch-biologischen Trieben ein eigenes 
Steuerungssystem grundlegender psychologischer Bedürfnisse gibt. 
Diese Bedürfnisse sind der Anreiz für das persönliche Wachstum bzw. 
die Weiterentwicklung des individuellen Selbst. Nuttin, sowie Deci und 
Ryan kommen unabhängig voneinander zu dem Schluss, dass von drei 
grundlegenden Bedürfnissen ausgegangen werden kann und zwar dem 
Bedürfnis nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit 
(Krapp, 2005; Vollmeyer, 2005).  Zusammenfassend besteht eine sehr 
hohe Übereinstimmung bei der Konzeption grundlegender Bedürfnisse in 
der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan und der Relational 
Theory of Behaviorial Development von Nuttin (Vollmeyer, 2005). 
Gegen den oft vorgebrachten Einwand, dass eine empirische Begründung 
der Konzepte fehle, spricht, dass es eine Vielzahl an empirischen Studien 
gibt, die für die Existenz der Grundbedürfnisse sprechen (siehe Kapitel 
5.3) und sich beide Ansätze auf logisch aufeinander basierende 
Sachverhalte stützen (Krapp & Ryan, 2002).  
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5.2 Integration der Selbstbestimmungstheorie und der 
Interessentheorie  
Die Interessentheorie und die Selbstbestimmungstheorie haben 
gemeinsam, dass das Erleben während der Handlung ein entscheidender 
Faktor ist: entweder als emotionale Komponente in der Interessentheorie 
oder als erlebte Bedürfnisbefriedigung in der Selbstbestimmungstheorie 
(Krapp, 2005). Des Weiteren findet sowohl bei der SDT als auch bei der 
Interessentheorie eine Integration des Lerninhalts statt (Krapp, 2005; 
Vollmeyer, 2005). In der dritten und vierten Stufe extrinsischer 
Regulation als auch bei intrinsischer Regulation kommt es zu einer 
Identifikation und Integration mit dem Lerninhalt. Ebenso wird in der 
Interessentheorie der Gegenstand beim individuellen Interesse in das 
Selbst integriert. Ein großer Unterschied der Ansätze findet sich in der 
wertbezogenen Komponente der Interessentheorie und der damit 
verbundenen persönlichen Bedeutsamkeit des Gegenstands. Diese 
Bedeutsamkeit spielt bei Motivationstheorien wie der SDT kaum eine 
Rolle (Vollmeyer, 2005). Wie andere Lernmotivationstheorien behandelt 
auch die SDT keine stabilen Personen-Gegenstandsbeziehungen, sondern 
sie erklären die momentane Handlungsveranlassung. Die SDT bezieht 
sich hauptsächlich auf die Aktivität mit einem Gegenstand und die so 
eintretende Gefühlslage, nicht auf den Gegenstand an sich (Krapp, 2005). 
Lernmotivationstheorien – so Daniels (2008) – sind eher gegenstands-
unabhängig. Trotzdem können beide in Verbindung miteinander 
versuchen zu erklären, warum sich ein Lerner ohne äußere Verpflichtung 
langfristig mit einem Themenbereich auseinandersetzt (Nuttin, 1984, S. 
106; Krapp, 2005; Ryan, 1995).  
Die SDT nach Deci und Ryan (1985, 1993, 2000; 2009) und die 
Interessentheorie nach Krapp und Prenzel (1992) können sich 
gegenseitig ergänzen: Die SDT erklärt wie intrinsische Motivation 
entsteht, wie sie energetisiert wird und wie eine Umwelt gestaltet werden 
sollte, so dass selbstbestimmte Formen der Motivation möglich sind. Sie 
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berücksichtigt aber nicht die inhaltliche Ausrichtung der Lernmotivation, 
d.h. die Entscheidung und die Auswahl für bestimmte Lerngegenstände, 
was wiederum von der Interessentheorie aufgegriffen wird. Die 
Selbstbestimmungstheorie und die Interessentheorie können demnach 
erklären, wie überdauerndes individuelles Interesse entsteht und wie der 
Übergang von situationalem Interesse zu individuellem Interesse 
erfolgreich von Statten geht. Die Integration von Selbstbestimmungs- 
und Interessentheorie bietet also auch einen breiten Erklärungsansatz für 
Motivation und Interesse Erwachsener, freiwillig an Sprachkursen 
teilzunehmen. Mögliche zukünftige Erweiterungen der Integration dieser 
beiden Theorien werden im Abschnitt 5.4 vorgestellt, das nächste Kapitel 
setzt sich mit Forschungsergebnisse zu den Effekten der 
Grundbedürfnisse bei der motivationalen Entwicklung und der 
Interessengenese auseinander.   
 
 
 
5.3 Befunde zu den Effekten der 
Bedürfnisbefriedigung bei der motivationalen 
Entwicklung und der Genese und Stabilisierung 
von Interessen  
 
Die vorliegende Untersuchung geht der Frage nach, ob die 
Interessensausprägung und -entwicklung maßgeblich vom 
Kompetenzerleben, Autonomieerleben und dem Erleben sozialer 
Eingebundenheit determiniert wird. Die nachfolgenden Abschnitte 
stellen dazugehörige Forschungsergebnisse dar. 
 
5.3.1 Befunde zum Bedürfnis nach Kompetenz  
Befunde weisen auf einen Zusammenhang zwischen Kompetenzerleben 
und Interesse hin, der von Kontextvariablen (Aufgabenschwierigkeit, 
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Unterstützung durch die Lehrperson) und Persönlichkeitsvariablen 
(Leistungsmotivation, Gewissenhaftigkeit) moderiert wird (Ferdinand, 
2014): Es lassen sich zahlreiche Ergebnisse aus der Interessenforschung 
aufführen, die für hohe Zusammenhänge zwischen der wahrgenommenen 
Kompetenzunterstützung und Interesse sprechen (Prenzel et al. 2001; 
Waldis & Buff, 2007), ebenso zwischen Kompetenzunterstützung und 
einem positiven motivationalen Verlauf (Krapp, 1992b, 1996; Lewalter 
& Schreyer, 2000; Lewalter, 2005; Miserando, 1996; Prenzel & 
Drechsel, 1996; Wild & Krapp, 1996; Zimmermann, 2000). Wichtig in 
diesem Zusammenhang erscheint das Feedback des Lehrenden: 
Kompetenzfördernde Rückmeldungen (d.h. informatives Feedback, bei 
dem sich der Lerner auch als Verursacher des Erfolgs sieht) scheinen 
intrinsische Motivation und Interesse zu fördern (Deci & Ryan, 2000b; 
Niemiec & Ryan, 2009; Pintrich, 2006). Sansone et al. (1989) 
unterscheiden in einer Studie zwischen verschiedenen Feedbackarten 
(Aufgabenfeedback, normatives Feedback etc.) und konnten zeigen, dass 
alle Formen der Rückmeldung die wahrgenommene Kompetenz erhöhen; 
am deutlichsten zeigte sich der Effekt bei der normativen Rückmeldung. 
Vallerand und Reid (1984) sprechen verbalem Feedback zumindest bei 
Kindern die höchste Wirksamkeit zur Förderung von intrinsischer 
Motivation zu. In ihrer Untersuchung wurde die intrinsische Motivation 
durch positives verbales Feedback erhöht und durch negatives verringert. 
Ferner berichteten sie, dass dieser Effekt mediiert wird durch die von den 
Kindern wahrgenommene Kompetenz. Auf ähnliche Mediatoreffekte der 
Kompetenzwahrnehmung wurde mehrfach hingewiesen (Denissen et al. 
2007; Harackiewicz, Elliot & Andrew, 1993; Lent, Brown & Hackett, 
1994; Marsh & Trautwein et al., 2005; Wigfield & Eccles, 2002a; Zarrett 
& Eccles, 2007). Einige Studien deuten darauf hin, dass die persönliche 
Kompetenzeinschätzung relevant ist, besonders die Wahrnehmung der 
relativen Position innerhalb der Klasse, weniger die objektive Leistung. 
Auf zwei Effekte wird hier hingewiesen, da sie in mehreren Studien 
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einen negativen Zusammenhang von Kompetenz (gemessen als 
Leistung) und Interesse erklären konnten: Der Big Fish Little Pond-
Effekt (BFLP) (Köller et al., 2006) beschreibt das Phänomen, dass sich 
Schüler mit gleicher Leistungsstärke als unterschiedlich leistungsstark 
wahrnehmen, abhängig davon, wie leistungsstark ihr Umfeld ist. In 
Leistungskursen verläuft die Entwicklung von Interessen günstiger als in 
Grundkursen, was mit dem Basking-in-Reflected-Glory Effekt (BIRG) 
erklärt werden kann (Köller et al., 2006), demzufolge sich der Lerner mit 
den Erfolgen von Anderen assoziiert. Die subjektive Einschätzung ist 
demnach wichtiger als die objektive Beurteilung der Kompetenz. 
Subjektive Kompetenzeinschätzungen sind folglich gute Prädiktoren für 
Interesse an einer bestimmten Fachrichtung (Williams et al., 1998). 
Außerdem scheint hohe Leistungsmotivation den Zusammenhang 
zwischen Feedback und wahrgenommener Kompetenz (Boyle & 
Mitchell, 2011; Hattie & Timperley, 2007) und in der Folge Interesse zu 
verstärken (Sansone, Sachau & Weir, 1989). Ähnliches gilt für 
gewissenhafte Personen, denen Denissen et al. (2007) auch eine stärkere 
Fokussierung auf Leistung zuspricht, was sich wiederum günstig auf den 
Zusammenhang von Kompetenzwahrnehmung und Interessen 
auszuwirken scheint. Auch die wahrgenommene inhaltliche Relevanz des 
Gelernten und die Klarheit der Instruktion beeinflussen die 
Kompetenzwahrnehmung und die Höhe des Interesses (Prenzel et al. 
2001; Seidel, Rimmele & Prenzel, 2005). Ein Großteil der vorgestellten 
Studien wurden –  bis auf die Studien im universitären Umfeld oder an 
Berufsschulen –  an eher jüngeren Lernern durchgeführt (Krapp, 2010), 
für die besondere Bedeutung des Kompetenzerlebens für die 
Interessenentwicklung konnte Semmar (2006) aber auch für erwachsene 
Lerner Hinweise finden: In einer in Kartar durchgeführten Studie zeigte 
er, dass erwachsene Lerner, die an ihren Kompetenzen zweifeln, eine 
geringere Motivation aufweisen als Lerner, die an sich glauben und sich 
während der Lerntätigkeit als kompetent erleben. 
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Neben Feedback scheint aber auch das individuell optimale 
Anforderungsniveau laut Befundlage eine entscheidende Rolle zu spielen 
(Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993; Schiefele & Köller, 2001): 
Unterforderung führt zu Langeweile und folglich Desinteresse, 
Überforderung zu Inkompetenzerleben oder Leistungsangst und so zu 
Desinteresse (Lewalter, Krapp, Schreyer & Wild, 1998; Lewalter & 
Schreyer, 2000). Die Aufgaben, die den Lernenden gestellt werden, 
sollten demzufolge herausfordernd, aber lösbar sein (Harter, 1978). In 
der vorliegenden Fragebogenstudie wird daher vermutet, dass sich 
Bestrebungen der Lehrperson, den individuellen Vorkenntnissen der 
Lerner bei der Wahl des Schwierigkeitsgrades zu berücksichtigen, 
günstig auf das Kompetenzerleben auswirken. Die Lehrperson kann die 
Vorkenntnisse entsprechend beachten, indem er beispielsweise 
zusätzliche Aufgaben für besonders fortgeschrittene Lerner bereitstellt, 
die fortgeschrittenen Lerner als Tutor einsetzt, mittels Tests den 
Kenntnisstand der Lerner eruiert oder Aufgaben mit unterschiedlichen 
Schwierigkeitsgraden bereitstellt. So kann ein optimales 
Anforderungsniveau entstehen, welches beim Lerner ein Gefühl der 
Kompetenz vermittelt und in der Folge Interesse erhöhen kann. Es kann 
also ein Zusammenhang zwischen der Individualisierungsstrategie 
„Berücksichtigen der Vorkenntnisse bei der Wahl des 
Schwierigkeitsgrades“ (kurz „Schwierigkeitsgrad“) und dem 
Kompetenzerleben angenommen werden. Darüber hinaus wird nicht nur 
ein Zusammenhang zwischen beiden postuliert, es wird ferner vermutet, 
dass das  Berücksichtigen der Vorkenntnisse bei der Wahl des 
Schwierigkeitsgrades einen stärkerer Effekt auf das Kompetenzerleben 
hat als die anderen beiden Individualisierungsstrategien (individuelle 
Hilfe, Wahlmöglichkeiten).  
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5.3.2 Befunde zum Bedürfnis nach Autonomie 
Entscheidend bei der Forschung zu Autonomie ist, wie viel Autonomie 
vom Lerner wahrgenommen wird (Liu, 2011; Reeve et al., 2003), nicht 
wie viel ihm tatsächlich geboten wird, denn die Wahrnehmung von 
Seiten der Lehrer und von Seiten der Schüler korrelieren häufig nicht 
oder nur in geringem Ausmaß miteinander (Baumert & Kunter, 2006). 
Es stellte sich (genau wie beim Kompetenzerleben, vgl. vorheriger 
Abschnitt) heraus, dass zur Einschätzung des Lehrerverhaltens die 
Einschätzungen der Schüler sehr viel besser geeignet sind als die der 
Lehrer (Dickhäuser & Stiensmeier-Pelster, 2003; Rakoczy, 2006; 
Rakoczy et al. 2008). Der Zusammenhang zwischen der subjektiven 
Unterrichtswahrnehmung des Lerners und seiner Motivation und seinen 
Interessen wurde mehrfach untermauert (Radovan & Makovec, 2014; 
Wolf & Fraser, 2008): Nicht nur die (objektive) Lernumgebung an sich 
hat einen bedeutsamen Einfluss auf Motivation und Interesse, sondern 
wie der Lerner die Lernumgebung aus seiner Sicht wahrnimmt 
(Entwistle, 1991; Salomon, 1995), weshalb in der vorliegenden Studie 
primär die Einschätzungen der Teilnehmer und nicht die der Dozenten 
erfasst werden.   
Als zentraler Bestandteil der SDT wurde Autonomieerleben 
vielfach untersucht (Assor et al. 2002; Black & Deci, 2000; Deci & 
Ryan, 1993; Kunter, 2005; Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle & Beer, 
1996; Prenzel, Drechsel & Kramer, 2001; Rakoczy, Klieme & Pauli, 
2008; Reeve et al. 1999; Roth, Assor, Kanat-Maymon & Kaplan, 2007; 
Ryan & Deci, 2002). Es lassen sich sehr viele verschiedene empirische 
Schwerpunktsetzungen erkennen, z.B. zum Anbieten von 
Wahlmöglichkeiten (Assor, Kaplan & Roth, 2002; Black & Deci, 2000; 
Connell, 1990; Filiak & Sheldon, 2008; Ryan, Sheldon, Kasser & Deci, 
1996), zur Unterstützung des eigenverantwortlichen Denkens und/oder 
Handelns (Assor et al., 2002; Black & Deci, 2000; Chirkov, 2009; Deci, 
Schwartz, Sheinmann & Ryan, 1981; Lewalter & Scholta, 2009; Reeve, 
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Bolt & Cai, 1999; Wild, 2000), zur Abwesenheit von Druck oder 
Kontrolle (Assor et al., 2002; Black & Deci, 2000; Connell, 1990; 
Levesque et al. 2004; Skinner & Belmont, 1993), zum Bezug des 
Lernstoffs zu eigenen Werten, Interessen oder Einstellungen (Filak & 
Sheldon, 2008; Lewalter & Scholta, 2009; Sheldon et al,. 2001) oder zur 
Anerkennung von Meinungen und Gefühlen des Lerners bzw. 
Perspektivenübernahme (Black & Deci, 2000; Connell, 1990; Filak & 
Sheldon, 2008; Reeve et al., 1999; Ryan et al., 1996; Skinner & 
Belmont, 1993; Tsai et al. 2008) (vgl. Ferdinand, 2014).  
Einige Studien versuchen zu zeigen, dass sich Kinder in 
Lernkontexten, die durch geringe Kontrolle und aktive Beteiligung am 
Lernprozess gekennzeichnet sind, kompetenter einschätzen und größeres 
Interesse aufweisen als Kinder, die ihre Lernumgebung passiv und 
fremdgesteuert einschätzen (Boggiano, Flink & Shields, 1993; Flink, 
Boggiano & Barrett, 1990). Vergleichbares gilt im Schulkontext (Deci, 
Schwartz & Sheinmann et al. 1981): Schüler, deren Lehrer Autonomie 
unterstützen, erzielen höhere Leistungen (Boggiano, Flink, Shields, 
Seelbach & Barrett, 1993), zeigen eine größere Flexibilität in ihrem 
Denken (McGraw & McCullers, 1979), können Gelerntes besser 
wiedergeben (Vallerand, Fortier & Guay, 1997) und sind kreativer als 
Schüler, deren Lehrer sich kontrollierend verhalten (Koestner, Ryan, 
Bernieri & Holt, 1984). Darüber hinaus brechen sie seltener die Schule 
ab (Vallerand & Bissonnette, 1992), erleben mehr Kompetenz und 
zeigen höhere Zufriedenheit (Black & Deci, 2000) und höheres Interesse 
(Black & Deci, 2000; Gillet, Berjot & Vallerand, 2012). Die von den 
Schülern wahrgenommene Autonomieunterstützung durch den Lehrer 
und seine Fürsorglichkeit kann ferner die intrinsische Motivation der 
Schüler vorhersagen (Assor et al. 2002; Bieg, Backes & Mittag, 2011; 
Brok, Brekelmans & Wubbels, 2006; Eder, 1996; Reeve, 2002; Roth et 
al. 2007; Satow & Schwarzer, 2003) und unterstützt ihre Fähigkeit zum 
lebenslangen Lernen (Boud, 2007).  
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Der Lehrperson wird bei der Autonomieunterstützung der Lerner 
eine sehr wichtige Rolle zugesprochen (Chan, 2000; Sanprasert, 2010; 
Victori & Lockhart, 1995). Eine Korrelation zwischen der vom Schüler 
wahrgenommenen Autonomieunterstützung und der intrinsischen 
Motivation des Lehrers in Bezug auf das Lehren konnte in den Studien 
von Roth et al. (2007) und Pelletier et al. (2002) sowie der Metaanalyse 
von Gagné und Deci (2005) gezeigt werden. Müller (2009) und Bieg, 
Backes und Mittag (2011) konnten in ihren Untersuchungen mit älteren 
Schülern und Erwachsenen diese Befunde jedoch nicht replizieren. Roth 
(2007) führte eine Untersuchung an einer Grundschule durch, wobei sich 
vermuten lässt, dass in Grundschulen der Lehrer eine besonders große 
Rolle spielt, da er meist das Unterrichten aller Fächer übernimmt. Die 
Studie spricht auch von einem Zusammenhang zwischen 
Autonomieunterstützung und Kompetenz (Roth et al., 2007). 
Autonomieunterstützende Lehrer zeichnen sich z.B. dadurch aus, dass sie 
mehr zuhören, weniger Lösungen vorgeben oder Leistungen häufiger 
loben. Des Weiteren belegen Weinert und Helmke (1995), dass 
unterstützende Kontrolle der Lehrkraft (individualisierte Anleitung und 
Hilfestellung) im Vergleich zu autoritärer Kontrolle (dominantes, 
einschränkendes Verhalten der Lehrkraft, das wenig Eigenverantwortung 
zulässt) zu einer positiveren Einstellung gegenüber dem Fach führt. 
Ähnliche Ergebnisse zum autonomieunterstützenden Verhalten finden 
sich auch für das Elternhaus: Kinder von autonomieunterstützenden 
Eltern erzielen bessere Leistungen, erleben positivere Emotionen, sind 
aktiver und verfügen über mehr Kompetenzen, den eigenen Lernprozess 
selbst zu regulieren (Apostoleris, 1999; Grolnick & Apostoleris, 2002). 
Auch bei Studenten wirkt sich autonomieunterstützendes Verhalten der 
Eltern günstig auf deren motivationale Orientierung aus (Mckendry & 
Boyd, 2012) und kann so die Wahrscheinlichkeit eines Drop-Outs 
reduzieren (Vallerand, Fortier & Guay, 1997). Auf den positiven 
Einfluss erlebter Autonomie auf Leistung und Zufriedenheit wurde im 
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universitäten Kontext ferner mehrfach hingewiesen (Harper & Ross, 
2011). Die hohe Bedeutung der wahrgenommenen Autonomie konnte 
auch in anderen Ländern gezeigt werden (z.B. in Japan Hayamiza, 1997, 
Yamauchi & Tanaka, 1998; oder in Russland und Amerika Chirkov & 
Ryan, 2001). Des Weiteren wurden in anderen Bereichen, z.B. im 
Gesundheitswesen, ähnliche Effekte festgestellt, z.B. in der 
Psychotherapie (Pelletier et al. 2002), bei der Rauchentwöhnung 
(Williams, Cox, Kouides & Deci, 1999), bei der Gewichtsreduktion 
(Williams, Grow, Freedman, Ryan & Deci, 1996), der Alkohol- oder 
Drogenentwöhnung (Ryan, Plant & O’Malley, 1995; Zeldman, Ryan & 
Fiscella, 1999) und bei der Glukoseüberwachung von Diabetikern 
(Williams, Freedman & Deci, 1998). Auch Sportler mit autonomer 
Handlungsregulation sind durchhaltefähiger und fühlen sich wohler 
(Pelletier et al. 2001).  
Geringe Mitbestimmung wirkt sich aufgrund der Beeinträchtigung 
der Autonomie ebenfalls negativ auf die intrinsische Motivation aus 
(Schraw, Flowerday & Reisetter, 1998), während sich höhere Grade von 
Mitbestimmung positiv auf das Erleben von Autonomie auswirken und 
in der Folge vermehrt zu Interesse und intrinsischer Motivation führen 
(Deci, Schwartz, Sheinmann & Ryan, 1981; Deci & Ryan, 1992; Deci & 
Moller, 2005; Grolnik & Ryan, 1989; Ryan & Stiller, 1991; Seidel et al. 
2002). Besonders relevant sind die Befunde von Black und Deci (2000), 
die dafür sprechen, dass eine höhere Autonomieunterstützung zu höher 
wahrgenommenen Kompetenz und höherem Interesse führt. Gerade die 
anfangs nur gering autonom motivierten Lerner benötigen diese 
Autonomieunterstützung. Bei anfangs hoch autonom motivierten Lernern 
scheint die Autonomieunterstützung keine signifikante Wirkung zu 
haben. Dass Autonomieunterstützung zu autonomerer Motivations-
regulationen führt, in der Folge Interesse vorhersagen kann und Drop-
Outs verhindert, zeigten jüngst Gillet et al. (Gillet, Berjot & Vallerand, 
2012).  
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Assor et al. (2002) zeigen zudem, dass autonomieunterstützendes 
Verhalten, wie die Hervorhebung der Relevanz des Gelernten, die 
Ermunterung von Kritik und die Bereitstellung von Wahlmöglichkeiten 
zu höherem Interesse führt als autonomieeinschränkendes Verhalten wie 
das Unterdrücken von Kritik oder das Erzwingen von Lernhandlungen, 
die aus Schülersicht wenig Bedeutung haben. Allerdings muss angemerkt 
werden, dass nicht generell von einem positiven Einfluss von 
Wahlmöglichkeiten auf Performanz oder Motivation ausgegangen 
werden kann, denn hier scheint auch das anfängliche individuelle 
Interesse eine Rolle zu spielen: Patall (2013) konnte zeigen, dass 
Wahlmöglichkeiten nicht generell Motivation fördern, sondern dies nur 
bei anfänglich hoch motivierten Lernern der Fall ist. Eine weitere 
Ursache für geringe oder fehlende Korrelationen zwischen dem Anbieten 
von Wahlmöglichkeiten und intrinsischer Motivation könnte laut einer 
Metaanalyse von Patall, Cooper und Robinson (2008) in der 
moderierenden Wirkung der Art der Wahlmöglichkeiten (z.B. 
instruktional irrelevante Wahlen) und deren Anzahl liegen: Zu wenige 
Wahlmöglichkeiten rufen keine Autonomie hervor, zu viele führen zu 
Überforderung. Auch verschiedene Kulturen (individualistische oder 
kollektivistische Kulturen) profitieren in unterschiedlichem Ausmaß von 
verschiedenen Wahlmöglichkeiten, obwohl generell Menschen aus 
beiden Kulturausrichtungen einen Vorteil daraus ziehen (Patall et al., 
2008). Da die Befundlage eindeutig auf einen Zusammenhang zwischen 
Wahlmöglichkeiten und Autonomieerleben hinweist, wird auch für die 
vorliegende Studie vermutet, dass sich Bestrebungen der Lehrperson, 
den Lernern Wahlmöglichkeiten zu offerieren, sich günstig auf das 
Autonomieerleben der Lerner auswirken und in der Folge zu Interesse 
führen.  Aus diesem Grund wird nicht nur ein Zusammenhang zwischen 
Autonomieerleben und Wahlmöglichkeiten angenommen, es wird zudem 
vermutet,  dass das Autonomieerleben stärker von dem Offerieren von 
Wahlmöglichkeiten beeinflusst wird als von den anderen 
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berücksichtigten Individualisierungsstrategien (individuelle Hilfe, 
Berücksichtigen der Vorkenntnisse bei der Wahl des 
Schwierigkeitsgrades). Wahlmöglich-keiten können in dem Lernkontext 
der Studie den Lernern z.B. hinsichtlich Lernzeit, -material oder –ort 
angeboten werden. Diese Aspekte werden in dieser Untersuchung 
berücksichtigt. 
 
5.3.3 Befunde zum Bedürfnis nach sozialer 
Eingebundenheit  
Wie bereits erwähnt, könnte man vermuten, dass die Bedeutung der 
sozialen Eingebundenheit für die Entwicklung von Interesse und 
intrinischer Motivation geringer ist als die von Kompetenz und 
Autonomie (Deci & Ryan, 2000), da soziale Eingebundenheit eine Art 
Sonderrolle einnimmt. Die Befriedigung dieses Bedürfnisses wirkt nicht 
direkt in der aktuellen Situation, ist aber langfristig gesehen 
handlungsleitend (Krapp, 2005), da so die Bereitschaft entsteht, sich 
freiwillig und ohne Ängste einem neuen Wissensgebiet zuzuwenden 
(Furrer & Skinner, 2003; Maier, 2002; Lewalter et al., 1998; Prenzel, 
1997; Roeser, Midgley & Urdan, 1996).  
Die Befundlage zu diesem Bedürfnis ist zudem viel spärlicher und 
die genaue Operationalisierung des Konstrukts in den verschiedenen 
Untersuchungen sollte stets beachtet werden: Viele thematisieren soziale 
Eingebundenheit als Beziehung zu den anderen Lernern, andere 
betrachten soziale Eingebundenheit als Beziehung zur Lehrperson oder 
zu den Eltern. In einer Längsschnittstudie mit Schülern der sechsten 
Klasse untersuchten Skinner et al. (2003) alle drei Beziehungstypen und 
kamen zu dem Schluss, dass positive Beziehungen zu Peers, Lehrern und 
Eltern mit Engagement und Interesse in der Schule einhergehen. Die 
Beziehung zur Lehrperson stellte hierbei den stärksten Prädiktor dar. Ob 
hier geschlechtsspezifische Unterschiede bestehen, bleibt unklar: In 
dieser Studie war die Beziehung zum Lehrer vor allem für Jungen 
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ausschlaggebend, in anderen Studien am stärksten für Mädchen (z.B. 
Goodenow, 1993; Ntoumanis, 2001). Goodenow (1993) kommt zu 
ähnlichen Ergebnissen: Sie beschreibt soziale Eingebundenheit als 
gefühlte Klassenzugehörigkeit, Unterstützung durch Peers und 
Unterstützung durch die Lehrperson und konnte deutliche 
Zusammenhänge zum Interesse aufzeigen. Dass soziale Beziehungen auf 
die Aufrechterhaltung und Kontinuität individueller Interessen wirkt, 
wurde mehrfach festgestellt (Gisbert, 1998; 2001; Pressick-Kilborn & 
Walker, 2003; Renninger, 1989, 2000; Renninger & Hidi, 2002). Das 
Erleben sicherer Beziehungen übt vermutlich auf die Entwicklung einer 
selbstbestimmten Auseinandersetzung mit Gegenständen einen 
signifikanten Einfluss aus (Deci & Moller, 2005; Ryan & Deci, 2000a, 
200b). Die Studie um Wentzel, Battle, Russell und Looney (2010) 
untersucht bei Schülern folgende Formen sozialer Unterstützung: 
Sicherheit, emotionale Unterstützung, Hilfe und Erwartung eines 
positiven sozialen Verhaltens. Alle diese Formen sozialer Unterstützung 
können sogar einzeln Interesse am Unterricht vorhersagen.  
Skinner und Belmont (1993) untersuchten das Schülerinteresse 
und die Wahrnehmung der Lehrkraft durch die Schüler. Sie konnten 
deutlich mehr Interesse bei Schülern feststellen, die ihre Lehrer als an 
ihren persönlichen Belangen interessiert, empathisch und unterstützend 
wahrnahmen. Nie und Lau (2009), die Lehrerunterstützung anhand des 
Einfühlungsvermögens des Professors bezogen auf Lernerbedürfnisse 
operationalisieren, stellten Zusammenhänge mit dem Engagement der 
Studenten fest. Gestützt wird diese Annahme von weiteren Befunden 
(Goudas & Biddle, 1994; Ryan & Stiller, 1991). Andere Studien 
sprechen für die Annahme, dass die interpersonale Beziehung zwischen 
den Lehrern und seinen Studenten bei der Entwicklung von intrinischer 
Motivation entscheidend ist (Furrer & Skinner, 2003).  
Des Weiteren scheinen elterliches Engagement sowie 
Autonomieunterstützung bei schulbezogenen Aktivitäten Interesse und 
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Motivation zu beeinflussen (Grolnick & Ryan, 1985, 1989). Außerdem 
scheint die Beziehung zu anderen Lernern von Bedeutung zu sein: Isaac, 
Sansone und Smith (1999) berichteten in ihrer Untersuchung, dass die 
Arbeit mit Anderen bei einigen Probanden zu situationalem Interesse 
führte. Die Forschung um Hidi, Weiss, Berndorff und Nolan (1998) 
konzentrierte sich auf das Lernen in einem wissenschaftlichen Museum. 
Als kooperative Lernmethode wurde das Gruppenpuzzle bzw. „Jigsaw“ 
(Aronson, Blaney, Stephen, Sikes & Snapp, 1975, Slavin, 1990) 
eingesetzt, welches ein hohes Maß an Interaktionen mit anderen Lernern 
beinhaltet. Bei der Untersuchung kam man zum Ergebnis, dass diese 
Form des Lernens zur Entstehung situationalen Interesses beitragen kann 
(Hidi & Harackiewicz, 2000). Ein weiteres Beispiel für die Bedeutung 
von Gemeinschaft und sozialer Interaktionen liefern Thoman, Sansone 
und Pasupathi (2007): Studenten, die auch nach der Lernhandlung die 
Möglichkeit hatten, sich mit anderen Studenten darüber auszutauschen, 
bewerteten in der Folge die Lerngegenstände sehr viel interessanter. Die 
besondere Bedeutung einer Gemeinschaft, in der ähnliche Interessen 
verfolgt werden, zeigen ebenso Tillema und van Der Westhuizen (2006), 
die für erwachsene Lerner zeigen, das gemeinsame Interessen mit einer 
höheren Wahrscheinlichkeit zu organisierten Lernaktivitäten führen. 
Auch aus dem Bereich des Textlernens lassen sich Hinweise auf 
die Bedeutung sozialer Eingebundenheit im weitesten Sinne ableiten: 
Lyubomirsky und Nolen-Hoeksema (1995) stellten zum Beispiel mit 
Hilfe der ESM-Methode fest, dass eine positive Identifikation mit dem 
Autor eines Textes zu erhöhtem Interesse führen kann. Unter gewissen 
Umständen können Personen auch Interessen ihrer Bezugspersonen 
übernehmen, so zeigte z.B. Bergin (1999), dass Kinder oft die Interessen 
ihrer Eltern übernehmen. Allerdings bleibt hier unklar, ob dieser Befund 
auf die Interaktion der Eltern mit dem Gegenstand zurückzuführen ist 
(also „richtiges“ Interesse vorliegt) oder ob es an der verstärkten 
Beschäftigung mit dem Gegenstand aufgrund sozialer Beziehungen liegt 
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(d.h. die Beschäftigung mit dem Gegenstand erfolgt nur aus Rücksicht 
auf die Bezugsperson).  
Einschränkend ist anzumerken, dass sich die meisten Studien zur 
sozialen Eingebundenheit in Lernprozessen auf Kinder und Jugendliche 
beziehen. Die Vermutung liegt nahe, dass das Erleben der sozialen 
Einbindung von Erwachsenen gegebenenfalls andere Qualitäten hat. 
Dennoch scheint die Erfüllung des Bedürfnisses nach sozialer 
Eingebundenheit gemäß der Befundlage für die Entwicklung von 
Interesse mit verantwortlich zu sein. Die Befunde sprechen außerdem 
dafür, dass die Lehrkraft einfühlsam und unterstützend wahrgenommen 
werden sollte, um ein Gefühl der sozialen Eingebundenheit zu erzeugen. 
Daher kann vermutet werden, dass einzelne Bestrebungen der 
Lehrperson, den individuellen Voraussetzungen der Lerner gerecht zu 
werden, sich günstig auf das Gefühl der sozialen Eingebundenheit 
auswirken. Diese Individualisierungsbestrebungen können sehr vielseitig 
sein. In dieser Arbeit wird eine Beziehung zwischen der individuellen 
Unterstützung der Lehrperson, den offerieren Wahlmöglichkeiten und 
der Berücksichtigung der Vorkenntnisse bei der Wahl des 
Schwierigkeitsgrades mit der sozialen Eingebundenheit vermutet. Zur 
individuellen Unterstützung durch den Dozenten zählen beispielsweise 
individuelle Hilfen z.B. durch Aufzeigen von Lösungsstrategien oder 
individuelles Feedback. So vermittelt die Lehrperson, dass sie an den 
Belangen der Lerner interessiert ist, was in der Folge zu einem Gefühl 
der sozialen Eingebundenheit führen kann.  
 
 
5.3.4 Befunde zu allen drei Bedürfnissen  
In einigen Studien wurde versucht, die Befriedigung aller drei 
Bedürfnisse simultan mit einer Gesamtskala „Bedürfnisbefriedigung“ zu 
erheben. In diesen Studien hing die Anzahl und die Qualität 
bedürfnisbezogener Erfahrungen mit dem Auftreten und der 
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Stabilisierung von Interessen und intrinsischer motivationaler 
Orientierungen zusammen (Aufschnaiter, Schoster & Aufschnaiter, 
1999; Prenzel et al. 1998; Schumacher, 2002; Wild & Hofer, 2000). 
Diese Untersuchungen lassen jedoch offen, welchen Beitrag die 
Befriedigung einzelner Bedürfnisse zur Interessenentwicklung leistet. 
Diese Überlegung sprach dafür, die Bedürfnisse in der vorliegenden 
Studie getrennt voneinander zu erfassen.  
 
Zu der Frage, welches Bedürfnis das Wichtigste sei und ob Bedürfnisse 
oder die Bedeutsamkeit des Lerninhalts wichtiger für die Entstehung von 
Interessen sind, liefert die Studie von Müller (2001) bei 
Bundeswehrstudenten erste Hinweise: Die inhaltliche Relevanz des 
Stoffes korreliert weitaus höher mit Interesse (r = .80; p < .01) als die 
drei Grundbedürfnisse Autonomie (r = .58; p < .01), Kompetenz (r = .59; 
p < .01) oder soziale Eingebundenheit (r = .22; p > .05). Diese Studie 
lässt den vorsichtigen Schluss zu, dass der Gegenstand und seine 
wahrgenommene Bedeutung für die Interessenentwicklung eine größere 
Rolle spielt als die Befriedigung von Kompetenz, Autonomie oder 
sozialer Eingebundenheit. Krapp und Prenzel (2011) merken hierzu 
allerdings an, dass die inhaltliche Relevanz ein Kennzeichen von 
Interesse ist, was zwangsläufig zu einer sehr hohen Korrelation führt. 
Einige Studien lassen auch den Schluss zu, dass das Bedürfnis nach 
Kompetenz das Wichtigste der drei Bedürfnisse ist, denn bei den meisten 
Personen ist die Domäne, in der sie sich am kompetentesten fühlen, auch 
die interessanteste (Denissen et al., 2007, Lewalter, Krapp, Schreyer & 
Wild, 1998). Auf die Relevanz des Kompetenzerlebens macht ebenfalls 
Ntoumanis (2001) im Sportunterricht aufmerksam: Hier spielt das 
Kompetenzerleben anscheinend eine größere Rolle als andere 
Bedürfnisse. Andere Untersuchungen kommen zu dem Ergebnis, dass 
alle drei Bedürfnisse annähernd gleich bedeutsam sind (McCarthy, 2015; 
Seidel, Rimmele & Prenzel, 2005). Eine andere Konzeption von 
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Bedürfnissen wählen Türkdogan und Duru (2012). Auch sie untersuchten 
Bedürfnisbefriedigung und ihren Einfluss auf das Wohlergehen und 
berichten, dass das wichtigste Bedürfnisse das Bedürfnis nach Freiheit 
ist, welches ihrer Ansicht nach große Parallelen zu dem Bedürfnis nach 
Autonomie aufweist, gefolgt von den Bedürfnissen nach Spaß und Kraft. 
Neuere Befunde legen den Schluss nahe, dass die relative Bedeutung der 
Befriedigung der einzelnen Bedürfnisse je nach Lernumgebung 
unterschiedlich wichtig sein kann (Allen, 1993; Hensley & Kinser, 2001; 
Merriam et al. 2007; Peck & Varney, 2009; Mellor & Stokes et al. 2008). 
Die vorliegende Arbeit konzentriert sich auf das Lernsetting 
Erwachsenenbildung. Für diesen Kontext liegt die Vermutung nahe, dass 
das Autonomieerleben für die Lerner weitaus wichtiger ist als das 
Erleben von sozialer Eingebundenheit oder Kompetenz. Den 
erwachsenen Lernern werden viele Handlungs- und Entscheidungs-
spielräume geboten, da deren Teilnahme vornehmlich von Freiwilligkeit 
und Selbstbestimmung geprägt ist. Es ist üblich, dass die Lerner den 
Lernprozess aktiv mitgestalten und –bestimmen. Darüber hinaus fand in 
allen Kursen der Erhebung keine Prüfung oder Erfolgskontrolle statt, 
weshalb dem Autonomieerleben vermutlich ein höherer Stellenwert 
zugeschrieben werden kann als dem Kompetenzerleben. Volkening et al. 
(2010) weisen außerdem darauf hin, dass der Zusammenhang zwischen 
Autonomie und den selbstbestimmten Formen der Motivation mit 
steigendem Alter zunimmt, was bedeuten würde, dass das 
Autonomieerleben in der Erwachsenenbildung einen sehr starken (und 
vielleicht den stärksten) Einfluss auf Interesse ausübt. Folglich wird in 
dieser Arbeit angenommen, dass das Autonomieerleben stärker auf das 
Interesse wirkt als das Kompetenzerleben oder das Gefühl der sozialen 
Eingebundenheit.  
In der vorliegenden Fragebogenstudie soll geklärt werden, ob die 
Entwicklung von Interessen durch die Erfüllung der psychologischen 
Grundbedürfnisse erklärt werden kann. Ob den Bedürfnissen bei der 
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Interessengenese und –stabilisierung eine unterschiedliche Relevanz 
zukommt, soll anschließend untersucht werden.  
Nachfolgend werden aus den theoretischen Überlegungen der 
vorangehenden Kapitel Schlussfolgerungen für die Praxis der 
allgemeinen Erwachsenenbildung gezogen. In einem weiteren Schritt 
wird ein neuer Aspekt beleuchtet: Wie der Lehrende mit der 
Heterogenität in Lehr-Lern-Arrangements der allgemeinen Erwachsenen-
bildung umgehen kann, um positives Erleben beim Lerner zu 
ermöglichen und stabile persönliche Interessen aufzubauen.    
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6 Interessensförderlicher Unterricht in der 
Erwachsenenbildung 
6.1 Didaktische Überlegungen zur 
interessensförderlichen Kursgestaltung  
Die Unterrichtsforschung geht davon aus, dass neben kognitiven und 
motivationalen Eingangsvoraussetzungen der Lernenden auch die 
Gestaltung des Unterrichts von Bedeutung für die 
Motivationsentwicklung ist (Ditton, 2002; Einsiedler, 1997; Helmke & 
Weinert, 1997; Helmke 2003; Helmke & Schrader, 2006; Winter, 
2001b). Der wichtigste Grundgedanke dieses Kapitels besteht darin, 
Interesse als grundlegende Quelle intrinsischer Motivation zu betrachten 
und zu nutzen und diese Erkenntnis bei der Gestaltung von Curricula – in 
diesem Fall in der Erwachsenenbildung – zu berücksichtigen. Gerade in 
der Erwachsenenbildung bestehen vermutlich mehr Spielräume als im 
Schul- oder Hochschulwesen, um interessensförderliche Prinzipien 
realisieren zu können. 
Grundsätzlich bestehen Krapp (2005) zufolge zwei Möglichkeiten 
interessensorientiert zu unterrichten: Die Inhalte können zum einen an 
die bereits bestehenden Interessen der Lerner angepasst werden, zum 
anderen kann das Interesse an einem bestimmten Thema im Unterricht 
geweckt und stabilisiert werden. Um die Inhalte an die Interessen der 
Lerner anzupassen, müssen motivationale Anknüpfpunkte geschaffen 
werden, zum Beispiel, indem identische Lerninhalte in unterschiedliche 
Kontexte eingebettet werden (Krapp, 2005). Dieses Prinzip wird z.B. bei 
projektorientiertem Unterricht (Frey, 2010) umgesetzt. Ähnliche Ansätze 
können sicherlich auch in Sprachkursen der Erwachsenenbildung 
Anwendung finden: Bestimmte Grammatikregeln können beispielsweise 
im Kontext von Urlaubskonversationen gelehrt werden. Die zweite 
Möglichkeit umfasst Strategien zur Induktion situationaler Interessen, 
was z.B. durch neue Lernmedien oder Unterrichtshilfsmittel geschehen 
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kann: In der Erwachsenbildung ist es zum Beispiel denkbar, anhand von 
fremdsprachigen Liedtexten Vokabeln zu üben. 
Den theoretischen Ausführungen von Deci und Ryan (2000, 2002) 
entsprechend sollten Lernumgebungen geschaffen werden, die möglichst 
allen Lernenden eine optimale Befriedigung der Bedürfnisse nach 
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit ermöglichen. 
Oder es werden (Lern)Bedingungen, die die Erfüllung der 
Grundbedürfnisse hemmen, eliminiert. Einschränkend ist zu erwähnen, 
dass derartige Lernkontexte die Befriedigung von Bedürfnissen zwar 
unterstützen, aber nicht direkt induzieren können (Krapp, 2010). 
Schiefele (2004) listet Interventionen auf, die den vier Kategorien 
Förderung der Kompetenzwahrnehmung, Förderung der 
Selbstbestimmung, Förderung der sozialen Eingebundenheit und 
Förderung der persönlichen Bedeutsamkeit zugeordnet sind. Prenzel et 
al. (Prenzel, 1995; Prenzel, Drechsel & Kramer, 1998) liefern ein 
Modell, das empirisch belegte Einflussfaktoren zu sechs Bereichen von 
Bedingungen auflistet, die zu einer interessens- und 
motivationsförderlichen Unterrichtsgestaltung beitragen. Folgende sechs 
Bedingungsfaktoren lassen sich Prenzel (1995, 1998) zufolge 
unterscheiden: 
 Inhaltliche Relevanz: Nützlichkeit der erworbenen Kenntnisse 
oder Fähigkeiten. 
 Instruktionsqualität: Vielfalt und Abwechslung bei der 
Vermittlung des Lernstoffes, transparente Lernziele, 
Bereitsstellung von Aufgaben mit verschiedenen 
Anforderungsniveaus etc. 
 Interesse der Lehrenden an den Lerninhalten: Lehrende als 
Vorbilder und Modelle für die Teilnehmer, denn selbstbestimmt 
motivierte Lehrer gestalten eher Lernumwelten, die die Erfüllung 
der drei Grundbedürfnisse ermöglichen (vgl. Müller, Andreitz und 
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Hanfstingl, 2008, 2009; Pelletier, Séguin-Lévesque & Legault, 
2002; Roth et al., 2007). 
 Soziale Einbindung: Lernsituation geprägt von Akzeptanz und 
gegenseitiger Unterstützung. Es besteht ein besonderes Verhältnis 
von Lehrkraft und Lerner, das von Sicherheit, Gleichberechtigung 
und kooperativen Lernformen geprägt sein soll (vgl. Neuda, 
2010). 
 Autonomieunterstützung: Wahlmöglichkeiten bzgl. Themen, 
Zeitpunkt der Bearbeitung, Aufgaben, Materialien, 
Unterrichtsform usw. offerieren. 
 Kompetenzunterstützung: Bereitschaft der Lehrperson zur 
Individualisierung, angemessener Schwierigkeitsgrad und 
Unterrichtstempo (vgl. Rosenshine & Meister, 1994).  
 
Als Ergänzung zu Prenzels Modell sollen laut Ghafournia und Sabet 
(2014) die Lehrpersonen über didaktische Kompetenzen verfügen, wie 
z.B. Wissen über Formen der Motivation und Möglichkeiten der 
Motivierung erwachsener (Fremdsprachen)Lerner. Bei der Kursplanung 
sollte zudem ein möglichst breites Spektrum an individuellen 
(thematischen) Interessen abgedeckt werden. Die Interessen sollten 
schon bei der Vorab-Planung berücksichtigt werden bzw. im Kursverlauf 
erfragt werden und die Inhalte dementsprechend abgestimmt werden.  
Durch Berücksichtigung der oben aufgeführten Prinzipien können 
die emotionalen Erlebensqualitäten im Kursgeschehen positiv beeinflusst 
werden, was sich günstig auf Interesse und Motivation auswirken kann. 
Ob Bestrebungen dieser Art derzeit in Sprachkursen der 
Erwachsenenbildung festzustellen sind, ist nicht systematisch erforscht. 
Sicher können einzelne Untersuchungen oder Evaluationen der 
Weiterbildungsträger Hinweise auf die Kursgestaltung liefern, aber eine 
systematische empirische Erhebung fehlt bislang. Daher soll die 
vorliegende Arbeit einen Beitrag zur Frage nach der Wirksamkeit von 
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Maßnahmen zur Interessenförderung in der Erwachsenenbildung leisten. 
Da die Gruppe der erwachsenen Lerner als motivierter gilt sich 
fortzubilden als andere Lerner (Sogunro, 2014), wird bislang sehr wenig 
unternommen, um diese Personengruppe gezielt zu motivieren (Brooks 
& Everett, 2008) oder Erkenntnisse über deren motivationale Verläufe zu 
gewinnen. Das folgende Kapitel erweitert den grundlegenden 
didaktischen Ansatz, indem der Frage nachgegangen wird, wie der 
Lehrende in der allgemeinen Erwachsenenbildung den unterschiedlichen 
Voraussetzungen der Lernenden gerecht werden kann.   
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6.2 Umgang mit Heterogenität in der 
Erwachsenenbildung: Bedürfnisorientierung und 
individuelle Förderung 
6.2.1 Antworten auf das Problem von Heterogenität 
Die vorliegende Arbeit beruht auf der Annahme, dass Lehrende durch 
den Einsatz bestimmter Individualisierungsstrategien dazu beitragen 
können, die Grundbedürfnisse von Lernenden zu befriedigen. Wird im 
Folgenden von Bedürfnissen gesprochen, sind immer die drei 
Grundbedürfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer 
Eingebundenheit gemeint.  
Mit Blick auf Schüler wird häufig betont, dass sie sich aufgrund 
demographischer, gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Entwicklungen 
in ihren kognitiven Fähigkeiten, ihren Lernstilen und Emotionen, ihrer 
Motivation, ihrem Lerntempo und ihrem Vorwissen unterscheiden 
(Trautmann & Wischer, 2007). Die Liste der Unterschiede lässt sich 
noch um weitere ergänzen, z.B. Alter, Entwicklung, Geschlecht, sozialer 
Hintergrund, (inter)kulturelle Erfahrungen, (mutter)sprachliche 
Fertigkeiten, intellektuelles Leistungsvermögen, Vorerfahrungen und 
Vorkenntnisse, Arbeitshaltung und Interessen und soziale Fähigkeiten im 
Umgang mit Lehrenden und anderen Lernenden (Haß, 2008; Lightbown 
& Spada, 2006; Nunan 1999). Neben diesen interindividuellen 
Unterschieden treten aber auch intraindividuelle auf, z.B. 
unterschiedliche Motivation eines Schülers in verschiedenen Fächern 
(Jonassen & Grabowski, 1993; Trautmann & Wischer, 2007). Ähnliche 
Unterschiede lassen sich auch für erwachsene Lerner vermuten, denn 
gerade die Erwachsenenbildung ist dadurch gekennzeichnet, dass Lerner 
mit ganz unterschiedlichen Voraussetzungen, Persönlichkeiten und 
Zielen in einem gemeinsamen Lernsetting unterrichtet werden. Aus 
diesem Grund erscheint es sinnvoll, Lernsituationen zu schaffen, die 
dieser Heterogenität gerecht werden. Ansätze mit diesem Ziel werden in 
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der Literatur unter Begriffen wie Umgang mit Heterogenität, 
Differenzierung, adaptiver Unterricht, Schülerorientierung oder 
Individualisierung diskutiert (Krammer, 2009; Paradies & Linser, 2001). 
In der englischsprachigen Literatur spricht man häufig auch von 
participatory education oder lerner-centered classroom, wobei diese 
Begriffe nicht nur für die individuelle Lernerförderung verwendet 
werden, sondern auch für verwandte Konstrukte. Da bislang kein 
einheitlicher theoretischer Rahmen existiert, finden sich viele Befunde, 
die für den Individualisierungsgedanken sprechen, aber auf 
unterschiedlichen Ansätzen zur Individualisierung beruhen. Von 
individualisiertem Lernen spricht man, wenn den unterschiedlichen 
Eingangsvoraussetzungen der Lernenden Rechnung getragen wird 
(Helmke, 2008). Von der Groeben (2008) definiert Individualisierung als 
Sammelbegriff für das systematisch-methodische Bemühen, der 
Unterschiedlichkeit der Schüler gerecht zu werden. Haag (2010) 
beschreibt Individualisierung als Unterrichtsprinzip, das unterschiedliche 
Neigungen, Motivationen und Begabungen, Vorkenntnisse und 
Vorerfahrungen aller Lernenden berücksichtigt bzw. versucht zu 
berücksichtigen. Schülerorientierung hingegen meint die Ausrichtung 
von Lernprozessen (Thema, Inhalt, Methode) an den Interessen und 
Bedürfnissen der Schüler. Dadurch grenzt sich ein so konzipierter 
Unterricht von einem hauptsächlich am Stoff oder den Lernzielen 
orientierter Unterricht ab (Schelle, 1999). Aus der Schülerorientierung 
folgt zwangsläufig die Forderung nach Differenzierung. Deutlich wird 
hier, dass es sich um eng verwandte Konzepte handelt, die lediglich 
unterschiedlichen Forschungstraditionen entstammen und verschiedene 
Schwerpunkte setzen. Im Folgenden wird daher auf eine strikte 
Begriffsdifferenzierung verzichtet.  
In der Literatur zur Individualisierung wird häufig zwischen 
äußerer und innerer Differenzierung (Bönsch, 2012; Traumann & 
Wischer, 2007) unterschieden. Äußere Differenzierung (nach Leistung 
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oder Interessen) findet immer dann statt, wenn Lerner in verschiedene 
Gruppen eingeteilt werden und getrennt unterrichtet werden. 
Pädagogisch sehr viel bedeutsamer ist die innere Differenzierung oder 
Binnendifferenzierung (Bönsch, 1995a, 2000; Vollstädt 1997), bei der 
den Lernern unterschiedliche Angebote innerhalb heterogener 
Lerngruppen offeriert werden. Diese Einteilung erfordert von der 
Lehrperson viel Kompetenz, pädagogisches Feingefühl und Engagement 
(Trautmann & Wischer, 2007). Eine innere Differenzierung kann anhand 
vieler verschiedener Merkmale erfolgen, z.B. Lerntempo, 
Unterrichtsmethoden, –ziele und -inhalte, Lerninteressen, Ausmaß an 
Hilfe, verschiedene Lernpräferenzen etc. (vgl. Übersicht in Bönsch, 
2000). Bei den Schülern konnten zufriedenstellende Bewertungen dieser 
Unterrichtsmethode festgestellt werden (Henze, Sandfuchs & Zumhasch, 
1996).  
Weder Systematik noch Terminologie der Differenzierung ist aber 
eindeutig geklärt. Laut Bönsch (2012) ähneln sich die verschiedenen 
Theorien der Differenzierung und die Typologisierung der 
Differenzierungsvarianten sehr. In der Unterrichtspraxis kann sicher 
nicht strikt zwischen verschiedenen Differenzierungsarten unterschieden 
werden, da die Grenzen häufig verschwimmen (Krammer, 2009).  
Theoretische Grundlagen für das Konzept der Individualisierung 
finden sich beispielsweise in konstruktivistischen Denkansätzen, in 
denen Unterricht als das Bereitstellen von Erfahrungsmöglichkeiten 
gesehen wird (Helmke, 2008). Schule, Unterricht und Lehrende sind 
folglich Rahmenbedingungen, die dem Individuum ermöglichen, das 
individuelle Wissenssystem eigenständig zu erweitern. 
Konstruktivistische Theorien stellen das Individuum in den Fokus des 
Lernprozesses, weshalb sie als theoretische Vorläufer der 
Individualisierungsdebatte gesehen werden können (Krammer, 2009). 
Befunde aus der Aptitude-Treatment-Interaction-Forschung (Akronym: 
ATI) (Corno, 2001; Snow, 1996), welche die Wechselwirkung zwischen 
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Schüler- und Unterrichtsmerkmalen untersucht, beschleunigten die 
Individualisierungsdebatte: Ausgehend von dieser Forschungslinie 
entstand das Konzept der Adaptiven Lehre (Adaptive Teaching) (Corno 
& Snow, 1986; Snow, Corno & Jackson, 1996; Snow, 1992; Wang, 
1980; Wang, Rubenstein & Reynolds, 1985), das davon ausgeht, dass 
verschiedene methodische Ansätze es der Lehrperson erlauben, den 
Unterricht den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen anzupassen und 
damit unterschiedliche Lernprozesse zu ermöglichen. 
Aus pädagogisch-psychologischer Perspektive gewinnt das 
Konstrukt „Individualisierung“ immer mehr an Bedeutung, und auch die 
Literatur weist auf die hohe praktische und empirische Relevanz einer 
individualisierenden Unterrichtsgestaltung hin (Bönsch, 2012; 
Eisenmann & Grimm, 2011; Krammer, 2009). Es stellt sich trotzdem 
Jenzer (1991) zufolge die Frage, warum sich Individualisierung plötzlich 
als bedeutsamer Forschungsgegenstand etabliert, wenn seit jeher im 
Unterricht das Problem besteht, dass nicht alle in gleichem Tempo und 
mit derselben Verstehenstiefe lernen. Gerade die Bestrebungen der 
Reformpädagogen (Dewey, Kerschensteiner, Montessori, Freinet etc.) 
forderten die Anpassung des Unterrichts an individuelle 
Lernvoraussetzungen. Aber auch Veränderungen im Bildungswesen in 
den 70er und 80er Jahren trugen zur fortschreitenden Etablierung bei: 
Forderungen nach gleichen Bildungschancen für Alle im Zuge der 
gesamtgesellschaftlichen Demokratisierungs- und Individualisierungs-
prozesse begünstigten die Debatte um individuelles Fördern. Ebenso 
zeigten die Ergebnisse des internationalen Leistungsvergleichs PISA, 
dass es in einigen Ländern Probleme gibt, die Schüler gemäß ihrem 
Fähigkeits- und Kenntnisstand individuell zu fördern (Prenzel et al. 
2004). Darauf folgten viele Diskussionen zum Umgang mit 
Heterogenität (Wellenreuther, 2005; Wenning, 2007).  
Gerade im Schulwesen (v.a. in Grundschulen) finden 
Individualisierungsbestreben derzeit große Beachtung: Von den 
 89 
 
Lehrpersonen werden derzeit bereits Kompetenzen zur 
Individualisierung gefordert, z.B. bei der Einführung von 
altersgemischtem Lernen (Laging, 1999), beim Umgang mit 
migrationsbedingter Heterogenität oder bei der Integration von Schülern 
mit besonderem Förderbedarf in Regelklassen (Ellinger & Engelhardt, 
2006; Hess, 2004). Zahlreiche Bildungsforscher sprechen sich daher für 
Individualisierung aus, z.B. fordert Helmke (2008) die endgültige 
Verabschiedung des „imaginativen Durchschnittsschülers“. Vereinzelt 
finden sich beispielsweise in Österreich sogar bereits individualisierende 
Unterrichtsbestreben als feste Bestandteile des Lehr- und Lernkonzepts, 
z.B. im Pilotprojekt Neugestaltung 9. Schuljahr (vgl. Schulblatt des 
Kantons Zürich, 2008). International viel Beachtung findet auch die 
Futurum-Schule in der Nähe von Stockholm mit ihrem Konzept des 
individuellen Unterrichts: In dieser schwedischen Schule gibt es keine 
festen Klassen, keinen festen Stundenplan und Noten erst ab dem 8. 
Schuljahr; vielmehr wird in sog. „Lernoasen“, d.h. in individuell 
altersdurchgemischten Arbeitsgemeinschaften, gelernt. In den 
Berufsschulen lassen sich auch vereinzelt Individualisierungstendenzen 
erkennen, zum Beispiel in speziellen Förderangeboten wie den 
ausbildungsbegleitenden Hilfen (abH) in Deutschland, dem Help-Point 
an baugewerblichen Berufsschulen in Zürich oder in Lernwerkstätten, 
die eine fachkundige individuelle Begleitung versprechen. Im 
Hamburger Schulgesetz (2010) wird der Aspekt der Individualisierung 
sogar gesetzlich verankert (§3). Auch der Arbeitsstab Forum Bildung 
(2002) der Bund-Länder-Kommission fordert unter der Rubrik neue 
Lehr- und Lernkultur eine „Individualisierung der Lernprozesse“. Auch 
bei der Gestaltung von computerbasierten Lernumgebungen oder 
adaptiver E-Learning-Programme werden mitunter Aspekte der 
Individualisierung berücksichtigt (z. B. das Cardio-OP Projekt in der 
Herzchirurgie von Friedl, 2000; Magoulas, Papanikolaou & Grigoriadou, 
2003; Shute & Towle, 2003), ebenso bei intelligenten Tutoring-
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Systemen (Anderson, Boyle, Reiser, 1985; du Boulay & Luckin, 2001). 
Nahezu alle Arbeiten sind dem Schulwesen gewidmet und mündeten oft 
in konkreten Lernkonzepten (z.B. dem SELKO-Lernkonzept für 
verschiedene Schulformen und bestimmte Fächer, vgl. Bönsch, 2012). In 
diesem Kontext finden sich bereits viele, auch sehr praxisorientierte 
Hilfen, individuell im Unterricht zu fördern, meist bezogen auf einzelne 
Schulfächer (Bönsch, 1981, 1983, 1991, 1995; Brüning & Saum, 2010; 
Geppert & Preuss, 1978; Klafki & Stöcker, 1976, 1985; Klippert, 2010; 
Meyer-Willner, 1979; Paradies & Linser, 2010; Schittko, 1984; von der 
Groeben, 2008; Winkeler, 1975).  
Individualisierender Unterricht wird häufig als Antwort auf die 
heutige Heterogenität im Klassenzimmer betrachtet (Eisenmann & 
Grimm, 2011), wobei stets das Argument der Vereinzelung entkräftet 
werden muss, das bedeutet, dass das Lernen „atomisiert“ werde (Bönsch, 
2012). Hierbei wird jedoch vergessen, dass bei gelingender 
Individualisierung die vielfältigen Möglichkeiten in der Gemeinschaft 
genutzt werden können um ein gemeinsames Ziel zu erreichen (von der 
Groeben, 2006). Individualisierter Unterricht läuft nicht zwangsläufig 
auf Einzelarbeit hinaus, sondern es können auch vielfältige Formen des 
kooperativen Lernens genutzt werden. Auch der Einwand eines 
Matthäus-Effekts („wer hat, dem wird gegeben“) wird immer wieder 
diskutiert: Ob die „guten“ Lerner möglicherweise von der 
Individualisierung mehr profitieren als andere, sollte Gegenstand 
zukünftiger Forschung sein, ebenso die Wirkweise von 
Individualisierungsstrategien in anderen (außerschulischen) Lernum-
welten. Bei der Debatte um Lerner-Heterogenität sollte berücksichtigt 
werden, dass Individualisierung nur eine Antwort darauf ist und 
keineswegs als Königsweg dargestellt werden kann, denn ein Unterricht 
dieser Art ist kein Selbstläufer, sondern das „Wie“ sollte gut geplant und 
strukturiert werden (Krammer, 2009). Zudem soll es als ein Baustein des 
Unterrichts betrachtet werden, der andere Methoden sinnvoll ergänzt 
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(Bönsch, 2012). Bestimmte Bedingungen sind für erfolgreich gelingende 
Individualisierung zudem unverzichtbar, was aber in der Vergangenheit 
wenig beachtet wurde und in der Folge zu empirischen Befunden führte, 
die keine oder sogar negative Wirkungen auf das Lernen postulierten 
(Bönsch, 2012; Krammer, 2009). Das folgende Kapitel geht auf den 
aktuellen Forschungsstand zum Thema Individualisierung ein.  
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6.2.2 Befunde zur Wirkung von 
Individualisierungsstrategien 
Sowohl theoretische Überlegungen als auch empirische Befunde 
sprechen für Zusammenhänge zwischen Individualisierung, der 
Erfüllung der drei Grundbedürfnisse und intrinsischer Motivation bzw. 
Interesse.  
Theoretische Überlegungen legen den Schluss nahe, dass bei 
optimaler Passung des Lernangebots an die Bedürfnisse der Lerner von 
einer sich entwickelnden Leistungsmotivation ausgegangen werden 
kann, was sich wiederum positiv auf das Kompetenzerleben auswirkt 
und so intrinsische Motivation erzeugt (Bieg, Backes & Mittag, 2011; 
Krammer, 2009). Ausschlaggebend ist dabei vermutlich nicht die 
konkrete Anzahl an Differenzierungsmaßnahmen, sondern die Qualität 
der Lernprozesse und der Interaktionen im Unterricht, wobei dem 
Unterstützungsverhalten des Lehrers noch eine besondere Bedeutung 
zukommt (Krammer, 2009), denn der Lehrer wird im individualisierten 
Unterricht zum Begleiter und Berater (Reusser, 1999; Stebler, Reusser & 
Pauli, 1994).  
Die nachfolgenden Befunde sprechen auch für Zusammenhänge 
zwischen Individualisierung, Bedürfniserfüllung und Interesse. Die 
Metaanalyse von Giaconia und Hedges (1982) zeigt eine positive 
Wirkung einer individualisierenden Instruktion auf das Selbstkonzept 
und die Einstellung gegenüber dem Fach. Einige Forscher weisen zudem 
darauf hin, dass individualisierende Lernumgebungen, die sowohl auf 
Selbststeuerung als auch auf eine hohe Verstehensintensität ausgerichtet 
sind, den aktuellen Erkenntnissen der Lehr- und Lernpsychologie 
entsprechen (Bolhuis, 2003; Bransford, Brown & Cocking, 1999; 
Lambert & McCombs, 1998; Reusser, 2001a).  Mehrere Metaanalysen 
untermauern die Bedeutung einer adaptiven, individualisierenden 
Unterrichtsgestaltung und Lernunterstützung für eine motivations-
förderliche Unterrichtsgestaltung (Brophy, 1999; Fraser, Walberg, Welch 
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& Hattie, 1987; Bosker & Scheerens, 1997). Insbesondere das 
Unterstützungsverhalten wirkt sich sehr positiv aus (Schroeder & Terras, 
2015; Vaughn, Schumm, Niarhos & Daugherty, 1993; Weinert & 
Helmke, 1996). Die Wahrnehmung eines unterstützenden Verhaltens 
wirkt sich demnach günstig auf Motivation und Interessenentwicklung 
aus, sowie auf die Tiefe des Verstehens und Einsatz tiefenverarbeitender 
Strategien (Seidel & Prenzel, 2006). Studien zu Wahlmöglichkeiten, 
welche bereits in Kapitel 5.3.2 vorgestellt wurden, weisen zudem auf 
deren motivationsförderliche Wirkung hin (Assor, Kaplan & Roth, 
2002). Hughes et al. (2011) fordern daher, dass gerade erwachsene 
Lerner Möglichkeiten zur Mitbestimmung über ihre Lernmethoden 
haben sollten. Prenzel, Kramer und Drechsel (2002) betrachten in einer 
Studie die Korrelationen von Interesse sowie intrinsischer Motivation 
und der Anpassung des Lehrverhaltens an die Voraussetzungen der 
Probanden. Die Anpassung des Verhaltens der Lehrperson scheint sich 
günstig auf die Entwicklung der Interessen und der intrinsischen 
Motivation auszuwirken, was eindeutig den Individualisierungs-
bestrebungen zugeordnet werden kann. Die Wirkung individualisierender 
Unterrichtsformen auf die Leistung ist wenig erforscht und liefert 
heterogene Befunde: Diese kommen vermutlich zustande, weil es 
anscheinend weniger auf die Unterrichtsform ankommt als auf 
allgemeine Kriterien der Unterrichtsqualität, wie z.B. Klarheit, 
Strukturiertheit oder kognitive Orientierung (Beck, 2008; Lipowsky, 
2002, 2006; Radovan & Makovec, 2014; Stebler & Reusser, 2000). 
Überblicksarbeiten zum Forschungsstand erwähnen auch Vorteile 
im nicht-kognitiven Bereich (z.B. der Persönlichkeitsentwicklung) und 
Nachteile im kognitiven Bereich (Lüders & Rauin, 2004). Deutlich 
erkennbar ist, dass zum einen die Konstrukte sehr unterschiedlich 
verwendet werden und die konkrete Operationalisierung im 
Untersuchungsdesign entscheidend ist. Zum anderen gibt es generell nur 
wenige Studien im Umgang mit Heterogenität im Unterricht, weshalb 
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häufig mehr Forschung zu Formen und Wirkungen der 
Individualisierung im Unterricht gefordert werden (Einsiedler, 2000; 
Lipowsky, 1999, 2002; Pauli, Reusser, Waldis & Grob, 2003; Tillmann 
& Wischer, 2006). Trotz der geringen Anzahl an empirischen Befunden 
zur Individualisierung sprechen sie übereinstimmend für die Bedeutung 
individualisierender Unterrichtsgestaltung (Krammer, 2009).  
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7 Hypothesen 
Die vorliegende Studie verfolgt das Ziel, Erkenntnisse darüber zu 
gewinnen, wie sich die Interessen erwachsener Lerner entwickeln und 
wie verschiedene Einflussfaktoren die Interessensausprägung und –
genese beeinflussen. Es soll gezeigt werden, dass die 
Bedürfnisbefriedigung interessensförderlich ist und bestimmte Aspekte 
der Individualisierung motivations- und interessensförderlich wirken.  
Zunächst sollen Informationen über die Interessensgegenstände, 
die Ausprägung des Interesses und seinen Verlauf gesammelt werden. 
Außerdem wird die subjektive Wahrnehmung der Qualität des 
Unterrichts im Untersuchungszeitraum betrachtet: Neben der erlebten 
Bedürfniserfüllung hinsichtlich des Erlebens von Kompetenz, Autonomie 
und sozialer Eingebundenheit werden Individualisierungsbestrebungen 
des Dozenten erfasst. Zur Hypothesentestung werden sowohl 
Ausprägung, als auch Verlauf der wahrgenommenen Bedürfniserfüllung 
und der Individualisierungsstrategien analysiert.  Ferner werden 
unterschiedliche Hypothesen zu dem Einfluss dieser eben genannten 
Bedingungsfaktoren auf Interessensausprägung und -entwicklung 
formuliert.  
 
Die gewonnenen Daten der Untersuchung können deskriptive Ergebnisse 
darüber liefern, wie hoch die Interessensausprägungen der Teilnehmer zu 
unterschiedlichen Messzeitpunkten (Kursbeginn, -mitte, -ende) sind und 
welche Entwicklungstendenzen erkennbar sind. Wie in Kapitel 4.2 
erläutert wurde, ist Interesse keine stabile Persönlichkeitseigenschaft, 
sondern resultiert aus den Interaktionen des Individuums mit seiner 
Umwelt. Erwachsene ändern aber im Vergleich zu Kindern oder 
Pubertierenden ihre Interessen seltener, da sie bereits zu einem wichtigen 
Bestandteil ihrer Identität geworden sind: Tiefgreifende bzw. radikale 
Interessensänderungen bei Erwachsenen kommen in der Regel nur in 
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Krisensituationen vor (Krapp, 2006). Daher kann in dieser Untersuchung 
vermutet werden, dass sich die Interessen in den Inhaltsbereichen in der 
kurzen Zeit eines Sprachkurses nur geringfügig und statistisch nicht 
bedeutsam im Zeitverlauf ändern. Diese Annahmen führen zu folgender 
Hypothese: 
 
Hypothese 1: Das Gesamtinteresse verändert sich nicht bedeutsam im 
Laufe des Sprachkurses. 
 
Mit Hilfe der gewonnenen Daten kann zudem untersucht werden, ob die 
Grundbedürfnisse im Kurs befriedigt werden und ob Schwankungen im 
Kursverlauf vorhanden sind. Anzunehmen ist, dass die Probanden ein 
hohes Ausmaß an Autonomie erleben: Da ein Sprachkurs an einer 
Volkshochschule freiwillig besucht und jederzeit problemlos beendet 
werden kann, ist von einem hohen Maß an Anfangsmotivation und 
Eigenständigkeit auszugehen. Es sind aber auch vielfältige 
Entscheidungsspielräume und unterschiedliche Handlungsoptionen 
gegeben. Diese wiederum können den Lernern einen beträchtlichen Grad 
an Autonomie erleben lassen. Da von einer gewissen Konstanz der 
Lernsituation ausgegangen werden kann, wird sich das 
Autonomieerleben vermutlich nicht bedeutsam im Kursverlauf ändern. 
Selbiges gilt für das Kompetenzerleben und das Erleben sozialer 
Eingebundenheit.   
Das Erlernen einer Sprache in einem Volkshochschul-Sprachkurs 
erfordert ferner eine Vielzahl an Kompetenzen: kommunikative 
Kompetenzen, Methodenkompetenz, soziale Kompetenzen, den sicheren 
Umgang mit Lernstrategien etc. Fühlen sich die Teilnehmer den 
Aufgaben gewachsen, werden sie sich auch kompetent fühlen. Da gerade 
in Kursen der Erwachsenenbildung die Aufgabenschwierigkeit an die 
Teilnehmer angepasst werden kann, wird auch für die vorliegende Studie 
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vermutet, dass die Probanden ein hohes Ausmaß an Kompetenz erleben, 
welches auf einem gleichen Niveau während des Kurses bleibt.  
„Neue Leute kennenzulernen“ ist ein oft genanntes 
Teilnahmemotiv für Volkshochschulkurse (Tippelt, 1994). Daher stellt 
sich gerade in diesem Setting die Frage, wie stark eingebunden sich die 
Teilnehmer fühlen. Zudem ist vermutlich nicht nur das Klima im Kurs, 
sondern auch die Beziehung zum Dozenten ausschlaggebend, da sich die 
Teilnehmer stets für eine andere Lehrperson entscheiden können, was im 
Schulwesen nicht möglich ist. Deswegen lässt sich für diese Erhebung 
vermuten, dass die Teilnehmer soziale Eingebundenheit erfahren. Das 
Erleben sozialer Eingebundenheit wird sich vermutlich nicht bedeutsam 
im Kursverlauf ändern.  
In schulischen Lernsettings entwickelt sich die von den Schülern 
wahrgenommene Unterstützung der Bedürfniserfüllung im Unterricht 
rückläufig (z.B. Müller, Andreitz & Hanfstingl, 2008). Während das 
Lernumfeld Schule viele Abläufe strukturiert und kontrolliert (z.B. 
Kontrolle der Anwesenheit oder der Leistungen), ist der Unterricht 
erwachsener Sprachenlerner gekennzeichnet durch Freiwilligkeit, 
Anpassung der Lerninhalte an die Bedürfnisse der Lerner und 
Selbstbestimmung bzgl. Lernzeit, -dauer, -intensität und Reichweite 
(z.B. Müller-Neumann, Nuissl & Sutter, 1986). Daher kann vermutet 
werden, dass die Ausprägung der von den Teilnehmern 
wahrgenommenen Bedürfniserfüllung über den Kursverlauf annähernd 
gleich bleibt. Folgende Hypothesen werden überprüft: 
 
Hypothese 2a: Das Kompetenzerleben verändert sich nicht bedeutsam im 
Laufe des Sprachkurses. 
 
Hypothese 2b: Das Autonomieerleben verändert sich nicht bedeutsam im 
Laufe des Sprachkurses. 
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Hypothese 2c: Das Erleben sozialer Eingebundenheit verändert sich 
nicht bedeutsam im Laufe des Sprachkurses. 
 
Der aktuelle Forschungsstand liefert kaum Hinweise, ob und in welchem 
Ausmaß Dozenten der Erwachsenenbildung Individualisierungs-
strategien anwenden und in welchem Ausmaß diese von den 
Teilnehmern tatsächlich wahrgenommen werden. Die Handlungs-
spielräume, die für Lehrpersonen in der Erwachsenenbildung gegeben 
sind und die Heterogenität der Teilnehmer lassen die Vermutung zu, dass 
Individualisierungsstrategien notwendigerweise angewendet werden 
müssen.  
In Bezug auf den Verlauf der wahrgenommenen 
Individualisierungsstrategien wäre eine Zu- oder auch eine Abnahme 
theoretisch denkbar. Da aber von einer gewissen Konstanz der 
Eigenschaften der Lernsituation ausgegangen werden kann, sind große 
Schwankungen der wahrgenommenen Bestrebungen zur Indivi-
dualisierung eher unwahrscheinlich, was zu folgenden Hypothesen führt: 
 
Hypothese 3a: Die vom Teilnehmer subjektiv wahrgenommenen 
individuellen Hilfen des Dozenten verändern sich nicht bedeutsam im 
Laufe des Sprachkurses. 
 
Hypothese 3b: Die vom Teilnehmer subjektiv wahrgenommenen 
Wahlmöglichkeiten verändern sich nicht bedeutsam im Laufe des 
Sprachkurses. 
 
Hypothese 3c: Die vom Teilnehmer subjektiv wahrgenommene 
Berücksichtigung der Vorkenntnisse bei der Wahl des 
Schwierigkeitsgrades verändert sich nicht bedeutsam im Laufe des 
Sprachkurses. 
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Wie im Theorieteil der Arbeit aufgezeigt wurde, ist die 
Interessenentwicklung ein langfristiger Prozess der Identifikation mit 
bestimmten Gegenstandsbereichen, der im Verlauf konkreter 
Auseinandersetzungen durch emotionale Erfahrungen, insbesondere dem 
Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit, 
gefördert wird. Zunächst wird zu allen drei Messzeitpunkten überprüft, 
ob die Interessen der Erwachsenen gefördert werden, wenn deren 
Bedürfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit 
zum gegenwärtigen Zeitpunkt befriedigt werden (vgl. Kapitel 5.3). Der 
korrelative Einfluss der Bedürfniserfüllung auf die Ausprägung des 
Interesses wird somit zunächst im Querschnitt untersucht. Es wird die 
nachstehende Hypothese überprüft: 
 
Hypothese 4:  Kompetenzerleben, Autonomieerleben und das 
Erleben sozialer Eingebundenheit leisten jeweils einen eigenständigen 
Beitrag zur Erklärung des Interesses im Kurs. 
 
Wie bereits ausführlich in Abschnitt 5.3 dargestellt wurde, kann die 
Befriedigung verschiedener Bedürfnisse je nach Lernumgebung 
unterschiedlich wichtig sein (z.B. Peck & Varney, 2009; Mellor & 
Stokes et al., 2008). Für Lernhandlungen der Erwachsenenbildung, die 
vornehmlich durch Selbstbestimmung geprägt sind, kann vermutet 
werden, dass das Autonomieerleben einen größeren Effekt auf das 
Interesse hat als das Kompetenzerleben oder das Erleben sozialer 
Eingebundenheit (vgl. Abschnitt 5.3.2). Folglich wird angenommen, dass 
das Autonomieerleben stärker auf das Interesse wirkt als das 
Kompetenzerleben oder das Gefühl der sozialen Eingebundenheit. Die 
besondere Bedeutung des Autonomieerlebens lässt ergänzend die 
Annahme zu, dass das Autonomieerleben nicht nur das Interesse zum 
gegenwärtigen Zeitpunkt beeinflusst, sondern dass das 
Autonomieerleben auch auf das Interesse zu einem späteren 
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Messzeitpunkt Einfluss nehmen kann. Der Einfluss des 
Autonomieerlebens auf das Interesse im Kurs wird folglich im 
Längsschnitt betrachtet, was zur folgenden Hypothese führt: 
 
Hypothese 5: Autonomieerleben kann das Interesse zu einem späteren 
Zeitpunkt im Kurs vorhersagen. 
 
Die Interessenentwicklung kann vermutlich zudem gefördert werden, 
wenn die Heterogenität der Teilnehmer im Kurs entsprechend beachtet 
wird, d.h. bestimmte Aspekte der Individualisierung berücksichtigt 
werden, da dadurch die Bedürfnisse nach Kompetenz, Autonomie und 
sozialer Eingebundenheit befriedigt werden können. Die Methoden der 
Individualisierung sind sehr vielfältig (siehe Kapitel 6.2.1); die 
vorliegende Studie legt einen Schwerpunkt auf individuelle Hilfe, 
Wahlmöglichkeiten und die Berücksichtigung von Vorkenntnissen bei 
der Wahl des Schwierigkeitsgrades. Die genannten Aspekte zählen zu 
den Eigenschaften der Lernsituation und können mit dem Oberbegriff 
„Lehrerverhalten“ beschrieben werden. Natürlich gibt es weitere 
Eigenschaften der Lernsituation, die als mögliche Prädiktoren in Frage 
kämen, z.B. die bevorzugte Unterrichtsform, Größe des Kurses oder 
Kurszusammensetzung etc., aber sowohl theoretische Überlegungen als 
auch empirische Befunde (siehe Kapitel 6.2.2) sprechen für 
Zusammenhänge zwischen Individualisierung, der Erfüllung der drei 
Grundbedürfnisse und intrinsischer Motivation bzw. Interesse. Der 
theoretische Teil der Arbeit liefert Hinweise für eine generelle positive 
Wirkung von Individualisierungsbestrebungen auf die Bedürfnis-
erfüllung. Anzunehmen ist, dass beim Lerner ein positives Erleben 
(hinsichtlich der Befriedigung der Grundbedürfnisse) erzeugt wird, wenn 
der Lehrende die Lernsituation so gestaltet, dass sie den individuellen 
Voraussetzungen jedes Lerners soweit möglich gerecht wird. Bei 
optimaler Passung des Lernangebots an die Bedürfnisse der Lerner 
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werden dem Lerner Handlungsspielräume geboten und in der Folge 
Aufgaben gestellt, die aus Lernerperspektive wahrscheinlich 
selbstständig und erfolgreich bewältigt werden können (vgl. Assor, 
Kaplan & Roth, 2002), was in der Folge zu Autonomieerleben und 
zugleich Kompetenzerleben führt. Wenn der Lehrende die 
Voraussetzungen der Lerner berücksichtigt, nimmt der Lerner zudem den 
Lehrer als an seinen persönlichen Belangen interessiert und unterstützend 
wahr, was in der Folge das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit 
befriedigt. Erste Forschungsarbeiten hierzu sind bereits im theoretischen 
Teil der Arbeit dargestellt worden (z.B. Brophy, 1999; vgl. Kapitel 
6.2.2). Die Forschungen im Bereich Erwachsenenbildung sind zwar sehr 
spärlich, dennoch kann von einem Einfluss der Individualisierungs-
strategien auf die Bedürfniserfüllung ausgegangen werden. Daher ergibt 
sich folgende Hypothese: 
 
Hypothese 6: Das Erleben individueller Hilfe, das Offerieren von 
Wahlmöglichkeiten und das Berücksichtigen der Vorkenntnisse durch 
den Dozenten bei der Wahl des Schwierigkeitsgrades leisten jeweils 
einen eigenständigen Beitrag zur Erklärung des subjektiven Erlebens des 
Teilnehmers hinsichtlich der Befriedigung der Grundbedürfnisse nach 
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit.  
 
Den theoretischen Annahmen aus Abschnitt 5.3 zufolge kann außerdem 
davon ausgegangen werden, dass das Berücksichtigen der Vorkenntnisse 
das Kompetenzerleben stärker beeinflusst als das Anbieten individueller 
Hilfen oder das Offerieren von Wahlmöglichkeiten. Außerdem wird das 
Offerieren von Wahlmöglichkeiten das Autonomieerleben vermutlich 
stärker beeinflussen als das Anbieten individueller Hilfen und das 
Berücksichtigen der Vorkenntnisse bei der Wahl des Schwierigkeits-
grades.  
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Das zugrundeliegende Forschungsmodell und die Hypothesen der 
Untersuchung werden in Abbildung 3 graphisch dargestellt. 
 
Subjektiv wahrgenommene 
Individualisierungs-
bestrebungen
Kompetenzerleben
Autonomieerleben
Soziale 
Eingebundenheit
Interesse
Anpassung des 
Schwierigkeitsgrads
Offerieren von 
Wahlmöglichkeiten
Individuelle Hilfen
Ausprägung 
Grundbedürfnisse 
 
 Abbildung 3 Forschungsmodell zur Wirkung von Individualisierung und 
Bedürfniserfüllung auf Interesse 
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8 Methode 
Die vorliegende Studie ist eine Längsschnittstudie, die die Entwicklung 
von Interessen sowie mögliche Einflussfaktoren auf die Interessen von 
Teilnehmern an Volkshochschul-Sprachkursen analysiert. In diesem 
Zusammenhang soll untersucht werden, ob die Bedürfnisbefriedigung 
wie angenommen interessensförderlich ist. Zudem ist bislang nicht 
eindeutig geklärt, welches psychologische Grundbedürfnis die 
Interessensausprägung und –genese am stärksten beeinflusst. Auch diese 
Frage soll untersucht werden. Ferner werden neben der 
Bedürfnisbefriedigung bestimmte Aspekte der Individualisierung auf 
ihre motivations- und interessensförderlichen Wirkungen hin untersucht.  
Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden vornehmlich die 
subjektiven Urteile der Teilnehmer herangezogen, da sich diese, wie 
bereits im theoretischen Teil erläutert, am besten zur Erfassung der 
subjektiv wahrgenommenen Lernumgebung eignen.  
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8.1 Stichprobe 
An der Untersuchung nahmen 157 Teilnehmer aus 36 niederbayerischen 
Vhs-Sprachkursen (ausgenommen: Deutsch als Fremdsprache) teil. 
Folgende Volkshochschulen waren beteiligt: Vhs Freyung-Grafenau, 
Vhs Passau, Vhs Regen und Vhs Deggendorf. Die Volkshochschulen 
unterscheiden sich in ihrer Größe, in ihren Belegungszahlen, aber auch in 
ihrer Struktur (kommunale Einrichtung, Zweckverband, Verein etc.). Die 
Teilnehmer wurden über die gesamte Zeitspanne des Kurses begleitet. 
Die Kursdauer ist oft unterschiedlich und reicht von sechs Wochen bis 
17 Wochen, wobei die meisten Kurse in der Regel zehn oder auch 15 
Wochen dauern. Die Dozenten informierten vorab die Teilnehmer mit 
einem Infoblatt über die Erhebung. Darüber hinaus stellte der 
Versuchsleiter die Studie am Kursbeginn kurz persönlich vor. Die 
Teilnehmer konnten sich freiwillig für eine Teilnahme entscheiden. Von 
den 36 Kursen fanden zwölf im Landkreis Freyung-Grafenau statt, drei 
in Passau, zwölf in Deggendorf und neun im Landkreis Regen. Bei den 
meisten Kursen handelt es sich um Italienisch-Kurse (13 Kurse), gefolgt 
von Englisch (acht Kurse), Spanisch (sechs Kurse), Tschechisch (fünf 
Kurse), Französisch (zwei Kurse) und Chinesisch und Japanisch mit 
jeweils einem Kurs. Zwanzig der insgesamt 36 Kurse waren 
Anfängerkurse (Niveau A1), acht Kurse fanden auf Niveaustufe A2 statt, 
fünf Kurse auf Niveau B1 und vier Kurse auf Niveau B2. Die Anzahl der 
angebotenen Kurstermine reichte von sechs bis 17 Kursterminen, wobei 
44 % der Kurse zehn Termine umfassten und 30 % der Kurse 15 
Termine umfassten. Die Kurse fanden an allen Wochentagen statt, die 
meisten am Dienstag (zehn der insgesamt 36 Kurse). Die Mehrzahl der 
Kurse fand abends statt und zwar zwischen 18:00 und 19:30 Uhr oder 
19:30 und 21:00 Uhr. Alle Kurstermine dauerten 90 Minuten. Gestartet 
wurde die Erhebung im September 2012, die letzten in der Erhebung 
involvierten Kurse endeten im März 2014. Die Rücklaufquote der 
verteilten Bögen lag bei 60 %. 
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Von den 157 Teilnehmern waren 116 weiblich, was 73.9 % entspricht. 
Das Alter der Teilnehmer in dieser Studie reichte von 15 bis 80 Jahren, 
der Durchschnitt lag bei 50,57 Jahren. Über die Hälfte der Teilnehmer 
hat die Schulausbildung mit Abitur oder Fachabitur beendet, die 
Realschule besuchten 31.8 %, 7.6 % der Teilnehmer beendeten ihre 
Schullaufbahn mit dem Qualifizierenden Hauptschulabschluss, 6.4 % mit 
dem „normalen“ Hauptschulabschluss. 1.3 % der Teilnehmer befanden 
sich derzeit noch in der Schule (vier Probanden machten hierzu keine 
Angabe). Personen mit Abitur (Fachabitur oder allgemeine 
Hochschulreife) waren also deutlich überrepräsentiert. 36.9 % der 
Teilnehmer waren berufstätig. Die Berufsbereiche waren überaus 
vielfältig (kaufmännisch, sozial, handwerklich etc.) und ließen keine 
verallgemeinerbaren Aussagen zu. 
Die Population, auf die Rückschlüsse gezogen werden soll, sind 
erwachsene Lerner, die freiwillig an Sprachkursen bestimmter 
Weiterbildungsträger (z.B. Vhs) teilnehmen. Zunächst wurde die 
Repräsentativität der Stichprobe geprüft: Die Zahlen sprechen für eine 
repräsentative Geschlechtsverteilung, da mit 73.9 % der Frauenanteil in 
der Stichprobe nahezu identisch war mit dem für 2012 ermittelten Anteil 
von 75.9 % aller Sprachkurs-Teilnehmenden (vgl. Huntemann, 2012). 
Auch die Altersverteilung in der Stichprobe entsprach der Statistik von 
2012: Die unter 18jährigen stellten jeweils die kleinste 
Teilnehmergruppe dar, in der Vhs-Statistik waren die 35 bis unter 
50jährigen überrepräsentiert mit 30.6 %, die zweitgrößte Gruppe waren 
die 50 bis unter 65jährigen mit 25.5 % (vgl. Huntemann, 2012). In der 
Studie waren 29 % der Teilnehmer zwischen 35 und unter 50 Jahren und 
28.4 % zwischen 50 und unter 65 Jahren. Zudem waren viele 
niederbayerische Volkshochschulen vertreten: Von den derzeit 28 
registrierten niederbayerischen Volkshochschulen (dies entspricht der 
Gesamtanzahl, d.h. auch ehrenamtlich geführte, kleinere 
Volkshochschulen zählen dazu) waren vier beteiligt, welche in Größe 
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und Struktur sehr unterschiedlich waren, was wiederum für 
Repräsentativität der Stichprobe spricht. Des Weiteren war die 
Verteilung über die Fremdsprachen vergleichbar: Englisch stand in der 
Vhs-Statistik von 2012 mit 8.2 % an erster Stelle, gefolgt von Deutsch 
als Fremdsprache (7.0 %), Spanisch (3.2 %), Italienisch (2.5 %) und 
Französisch (2.5 %). Unterrepräsentiert waren Sprachen wie 
Niederländisch, Japanisch, Tschechisch oder Chinesisch. In der 
vorliegenden Studie war ein Großteil der Kurse Italienischkurse (36.11 
%), gefolgt von Englisch- (22.22 %), Spanisch- (16.67 %), Tschechisch- 
(13.89 %), Französisch- (5.56 %) und Chinesisch- und Japanischkursen 
mit jeweils 2.78 %. Die Rangfolgen der Sprachen sind also ähnlich: 
Englisch oder Spanisch zählten zu den dominierenden Sprachen und 
Chinesisch und Japanisch waren deutlich unterrepräsentiert. Insgesamt 
kann die Verteilung als ein getreues Abbild der Verteilung der 
Belegungen von 2012 gelten, d.h. die verwendete Stichprobe ist ein gutes 
Abbild der Gesamtpopulation. 
 
 
 
8.2 Untersuchungsdesign 
Die Untersuchung umfasste drei Datenerhebungen:  t1 zu Kursbeginn (je 
nach Kursdauer: 1. bis 5. Kurstermin), t2 zur Kursmitte (je nach 
Kursdauer: 3. bis 10. Kurstermin) und t3 zu Kursende (je nach 
Kursdauer: 6. bis 17. Kurstermin). Die Daten wurden mit Fragebogen 
erfasst. Bei jedem Erhebungszeitpunkt wurden folgende Fragebogen 
ausgefüllt: 
 
- Fragebogen zur subjektiv wahrgenommenen Lernumgebung 
(hinsichtlich Kompetenzerleben, Autonomieerleben, soziale 
Eingebundenheit: Beziehung zur Kursleitung und den anderen 
Teilnehmern) 
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- Fragebogen zum personalen Interesse im Kurs 
- Fragebogen zu Individualisierungsmaßnahmen 
 
Die Fragebogen blieben bei jedem Erhebungszeitpunkt gleich, damit 
Aussagen über den Verlauf der Messungen getroffen werden können. 
Zusätzlich wurde zu Beginn ein Fragebogen zu sozioökonomischen 
Daten verteilt.  
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8.3 Instrumente 
Alle Items (bis auf diejenigen zur Erfassung der sozioökonomischen 
Daten) wurden in Aussageform präsentiert. Fünfstufige Likertskalen von 
trifft gar nicht zu bis trifft genau zu wurden als Antwortformat 
vorgegeben (vgl. Mummendey & Grau, 2008). Die Items stammten aus 
vorhandenen Fragebogen und wurden zum Teil angepasst oder ergänzt. 
In einem Pretest in einem Tschechischkurs der Vhs Freyung-Grafenau 
mit vier Teilnehmern wurde der komplette Fragebogen einmal ausgefüllt 
und die Teilnehmer wurden mündlich zu ihrem Eindruck befragt. Einige 
Items wurden als schwer verständlich bezeichnet, weshalb in der Folge 
einfachere Formulierungen gewählt wurden. Beispielsweise wurden 
doppelte Verneinungen sinngemäß ersetzt. Im Folgenden werden alle 
eingesetzten Fragebogen und ihre Erstellung beschrieben. Alle Skalen 
mit den wichtigsten deskriptiven Statistiken sind im Anhang zu finden 
(Tabellen A1ff).  
 
8.3.1 Interesse 
Interesse kann auf verschiedenen Ebenen erfasst werden. In dieser 
Fragebogenstudie soll das Interesse am Sprachenlernen untersucht 
werden. Dadurch ergeben sich verschiedene Inhalte bzw. 
Kompetenzbereiche, in denen der Lerner im Sprachkurs Interesse 
aufbauen kann: Interesse an Vokabeln, Grammatik, Sprechen, Schreiben 
und Lesen eines fremdsprachigen Textes. Diese Klassifikation von 
Kompetenzbereichen wurde in Zusammenarbeit mit langjährig 
Lehrenden in der Weiterbildung aufgestellt. Durch die Unterscheidung 
verschiedener Teilbereiche wurde das Interesse gegenstands- und 
tätigkeitsspezifisch gemessen. Es wurde mit jeweils einem Item 
abgefragt. Dieses Item wurde Holtgrewes (2007) Interessensmessung 
entnommen und als Fragestellung umformuliert. In der vorliegenden 
Studie wurden zwei verschiedene Formulierungen verwendet, um der 
Syntax des Satzes gerecht zu werden, da sich ein Teil der 
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Kompetenzbereiche auf Themen bezieht (“Wie interessant fand ich 
den…“) und der andere auf Tätigkeiten („Wie interessant fand ich den 
Erwerb von Kenntnissen durch das…“).  Zwischen den fünf 
Kompetenzbereichen zeigten sich durchweg positiv signifikante 
Zusammenhänge zwischen r = .31 (p < .001) und r = .69 (p < .001). 
Tabelle 1 zeigt die Skaleninterkorrelationen zum dritten Messzeitpunkt. 
Auf die Darstellung der Interkorrleationen zum ersten und zweiten 
Messzeitpunkt wird verzichtet, da diese annähernd gleiche Werte 
einnehmen. Zwischen Interesse am Schreiben eines fremdsprachigen 
Textes und dem Interesse am Erwerb von Vokabeln ergaben sich die 
niedrigsten Korrleationen (r = .31; p <.001), dennoch kann von einem 
mittleren Zusammenhang gesprochen werden. Zwischen Interesse am 
Lesen eines fremdsprachigen Textes und Interesse am Erwerb von 
Wissen über Grammatik war sogar eine starke Korrelationen 
festzustellen (r = .65; p <.001). Um die Dimensionalität der Skalen des 
Interesses am Vokabelnlernen, am Grammatiklernen, am Schreiben eines 
fremdsprachigen Textes, am Sprechen und am Lesen eines 
fremdsprachigen Textes zu überprüfen, wurden exploratorische 
Faktorenanalysen durchgeführt. Aufgrund der Ergebnisse wurden die 
Skalen des Interesses in den fünf Kompetenzbereichen zu einer 
gemeinsamen Skala zur Erhebung des Interesses zusammengeführt. 
Wenn das Interesse in den fünf Kompetenzbereichen zu einer Skala 
Gesamtinteresse (als Mittelwert des Interesses in den fünf 
Kompetenzbereichen) zusammengefasst wird, ergibt sich eine sehr hohe 
Reliabilität (α = .92). Ebenfalls scheint die Skala bei jedem 
Messzeitpunkt mit internen Konsistenzen (Cronbachs α) von α = .78 (t1), 
α = .83 (t2) und α = .83 (t3) reliabel zu sein. Es lassen sich folglich zwar 
verschiedene Themen und Aktivitäten im Sprachkurs unterscheiden, 
gleichzeitig korrelieren die Subskalen jedoch sehr hoch und auch die 
Ergebnisse der Faktorenanalysen sprechen für die einfaktorielle Struktur 
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der Skala. Aus diesem Grund wird im Folgenden stets mit der Skala 
Gesamtinteresse gerechnet. 
 
Tabelle 1  Korrelationen der Interessen in den Kompetenzbereichen zum 
dritten Messzeitpunkt 
 
Interesse an/am 1 2 3 4 5 
1 Vokabeln 
 
- .52** .35** .31** .43** 
2 Grammatik 
 
.52** - .41** .50** .65** 
3 Sprechen 
 
.35** .41** - .64** .61** 
4 Schreiben 
 
.31** .50** .64** - .62** 
5 Lesen .43** .65** .61** .62** - 
*p<.05; **p<.01   
 
 
8.3.2 Bedürfniserfüllung  
In der vorliegenden Studie wurde die Befriedigung der Bedürfnisse nach 
Kompetenzerleben, Autonomieerleben und sozialer Eingebundenheit 
gemessen. Hierzu wurden die “Basic Need Scale” von Deci und Ryan 
(2011) und die Autonomieskala von Röder und Kleine (2007) verwendet. 
Kompetenzerleben: Die Items zur Erfassung von 
Kompetenzerleben wurden in Anlehnung an vergleichbare Skalen der 
“Basic Need Scale” von Deci und Ryan (2011) erstellt. Für die 
vorliegende Untersuchung wurden zwei Items formuliert („Ich war den 
Schwierigkeiten gewachsen beim …“; „Wie zufrieden war ich mit 
meiner Leistung beim...“). Die Skala zeigt eine sehr hohe innere 
Konsistenz (t1: α = .88, t2: α = .91 und t3: α = .92).   
Autonomieerleben: Für das Autonomieerleben wurden zwei 
Items verwendet („Beim… [die fünf Kompetenzbereiche] habe ich die 
Möglichkeit, Aufgaben selbstständig auszuwählen“; „Ich konnte 
mitbestimmen, welche Themen oder Inhalte wir beim… [die fünf 
Kompetenzbereiche] bearbeiteten“). Die Items wurden in Anlehnung an 
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die Autonomieskala von Röder und Kleine (2007) formuliert. Die Skala 
scheint mit internen Konsistenzen (Cronbachs α) von α = .90 (t1), α = .90 
(t2) und α = .91 (t3) reliabel zu sein.  
Soziale Eingebundenheit: Ausgangspunkt zur Erfassung der 
sozialen Eingebundenheit ist die “Basic Need Scale” von Deci und Ryan 
(2011). Die Items wurden geringfügig modifiziert, um bei erwachsenen 
Lernern eingesetzt werden zu können (Austausch von Begriffen wie 
„Klasse“ etc.). Für die Hypothesenüberprüfung ließen sich folgende zwei 
Skalen bilden: „soziale Einbindung/soziales Klima Teilnehmer“ mit drei 
Items (Beispielitem: „Ich fühle mich in meinem Kurs sehr wohl“) und 
„soziale Einbindung/soziales Klima Kursleitung“ mit fünf Items 
(Beispielitem: „Meiner Kursleitung ist es wichtig, dass es mir gut geht“). 
Die Skala „soziale Einbindung/soziales Klima Teilnehmer“ scheint mit 
internen Konsistenzen (Cronbachs α) von α = .79 (t1), α = .77 (t2) und α 
= .68 (t3) reliabel zu sein. Die Skala „soziale Einbindung / soziales Klima 
Kursleitung“ scheint mit internen Konsistenzen (Cronbachs α) von α = 
.81 (t1), α = .84 (t2) und α = .84 (t3) ebenfalls reliabel zu sein. Die hohen 
Korrelationen zwischen den Skalen sowie durchgeführte 
Faktorenanalysen (Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation) 
sprechen aber für die Zusammenfassung der Skalen „soziales Klima 
Kursleitung“ und „soziales Klima Teilnehmer“ zu einer Gesamtskala 
„soziale Eingebundenheit“ mit überaus hoher Reliabilität: α = .86 (t1), α 
= .88 (t2) und α = .87 (t3). Die beiden Skalen lassen sich demnach 
inhaltlich kaum trennen, die weiteren Berechnungen wurden mit der 
Gesamtskala „soziale Eingebundenheit“ durchgeführt, bestehend aus 
acht Items mit α = .95.  
Darüber hinaus wurden exploratorische Faktorenanalysen 
durchgeführt, um die Konstruktvalidität und die theoretisch postulierte 
Skalenstruktur der drei Skalen Kompetenzerleben, Autonomieerleben 
und sozialer Eingebundenheit zu überprüfen. Die Ergebnisse bestätigen 
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die von Deci und Ryan (2011) bzw. von Röder und Kleine (2007) 
theoretisch postulierte Struktur der Skalen. 
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8.3.3 Individualisierung  
In der vorliegenden Studie wurden die realisierten Maßnahmen der 
Differenzierung aus Sicht der erwachsenen Lerner erfasst. Die Items aus 
dieser Untersuchung wurden in Anlehnung an Mayr, Müller und Sturm 
(2009) erstellt und geringfügig abgeändert, um bei erwachsenen Lernern 
eingesetzt werden zu können. Der Fragebogen listet verschiedene 
didaktische Arrangements auf, die den Erwachsenen ein 
individualisiertes Lernen ermöglichen sollen. Die Skala 
Individualisierung gliederte sich in die Subskalen „individuelle Hilfe“ 
(vier Items), „Wahlmöglichkeiten“ (fünf Items), und 
„Schwierigkeitsgrad“ (sechs Items) erfasst. Die Skala „individuelle 
Hilfe“ enthielt Aussagen über individuelle Unterstützung der Lehrperson 
(z.B. durch individuelles Feedback, Aufzeigen von Lösungsstrategien 
o.Ä.; Beispielitem: „Die Kursleitung hilft einzelnen Teilnehmern/-innen, 
die Schwierigkeiten haben“). Die Skala „Wahlmöglichkeiten“ enthielt 
Aussagen über Alternativen, z.B. hinsichtlich Arbeitstempo, 
Arbeitsraum, Materialien und Aufgaben, über die der Lerner frei 
entscheiden kann (Beispielitem: „Im Kurs können wir mitentscheiden, 
wie lange wir uns mit einer Aufgabe beschäftigen“). Die Skala 
„Schwierigkeitsgrad“ hingegen enthielt Aussagen über das 
Berücksichtigen der Vorkenntnisse bei der Wahl des 
Schwierigkeitsgrades, indem zum Beispiel unterschiedliche Themen oder 
Aufgaben bearbeitet werden (Beispielitem: „Im Kurs bearbeiten 
Teilnehmer/-innen verschiedene Aufgaben mit unterschiedlichen 
Schwierigkeitsgraden je nach Kenntnisstand“). Dazu zählt auch die 
Überprüfung des Sprachniveaus anhand eines standardisierten Tests oder 
eines Klassifikationssystems und dass die schwächeren Lernen von den 
Lernern mit größeren Vorkenntnissen unterstützt werden (ähnlich eines 
Tutorensystems). Die Reliabilitäten der drei Skalen sind durchweg 
zufriedenstellend: Individuelle Hilfe: α = .78 (t1), α = .79 (t2) und α = .79 
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(t3), Wahlmöglichkeiten: α = .71 (t1), α = .61 (t2) und α = .69 (t3), 
Vorkenntnisse: α = .80 (t1), α = .66 (t2) und α = .71 (t3).  
Alle drei Skalen thematisierten das Verhalten des Dozenten. Die 
durchgeführten Faktorenanalysen (Hauptkomponentenanalyse mit 
Varimaxrotation) sprachen aber gegen eine Zusammenlegung der drei 
Skalen zu einer Gesamtskala „Individualisierung“. Die drei 
Bestrebungen sind demzufolge voneinander abgrenzbare Konstrukte, die 
daher im Folgenden auch stets getrennt analysiert werden.  
 
 
 
8.4 Durchführung 
Die Teilnehmer konnten sich frei entscheiden, ob sie die Bögen am Ende 
des Kurstermins im Schulungsraum oder zu Hause ausfüllen. Die 
Fragebogen wurden in Ringmappen zusammengestellt um die drei 
Erhebungszeitpunkte visuell mittels Trennstreifen abgrenzen zu können. 
Diese Mappen wurden an die Untersuchungsteilnehmer zu Kursbeginn 
ausgeteilt und am Kursende vom Dozenten eingesammelt. Der Dozent 
übergab alle pro Kurs eingesammelten Bögen als Paket dem 
Versuchsleiter, die Antworten der Teilnehmer konnten vom Dozenten 
nicht eingesehen werden. Anonymität wurde den Teilnehmern 
selbstverständlich zugesichert und gewahrt.  
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9 Ergebnisse 
Die Ergebnisse werden im Folgenden in vier Kapiteln dargestellt. Die 
Entwicklung des Gesamtinteresses wird in Kapitel 9.1 präsentiert. 
Darauffolgend (Kapitel 9.2) wird die subjektive Beurteilung des 
Unterrichts thematisiert: Hierzu erfolgt eine Analyse der 
Bedürfniserfüllung (Bedürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und 
sozialer Eingebundenheit) und eine Analyse der Individualisierungs-
bestrebungen des Dozenten (individuelle Hilfe, Wahlmöglichkeiten, 
Berücksichtigung Schwierigkeitsgrad). Anschließend (Kapitel 9.3) wird 
die Bedürfnisbefriedigung als möglicher Einflussfaktor auf Interesse mit 
dem Interesse zu den drei Erhebungszeitpunkten in Beziehung gesetzt, 
um den Effekt der Bedürfniserfüllung auf Interesse im Querschnitt zu 
prüfen. In einem weiteren Auswertungsschritt wird der Verlauf des 
Interesses mit dem aus theoretischer Sicht wichtigsten Einflussfaktor 
(Autonomieerleben) verknüpft um den Effekt längsschnittlich zu 
untersuchen. Kapitel 9.4 präsentiert die Ergebnisse der Hypothesen-
testung zum Effekt der Individualisierungsstrategien auf das Interesse im 
Kurs.  
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9.1 Die Entwicklung der Interessen im 
Untersuchungszeitraum 
Hypothese 1 beinhaltet, dass sich das Interesse im Laufe des 
Sprachkurses signifikant verändert. Abbildung 4 verdeutlicht, wie sich 
das Gesamtinteresse über den Untersuchungszeitraum entwickelt. 
 
 
Abbildung 4 Verlauf des mittleren Interesses über drei Messzeitpunkte 
(N=128). 
 
 
Tabelle 2 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen des 
Gesamtinteresses im Verlauf des Kurses. 
 
Tabelle 2 Mittelwerte und Standardabweichungen des Interesses zu 
verschiedenen Messzeitpunkten, N=128  
 t1 
M (SD) 
t2 
M (SD) 
t3 
M (SD) 
Gesamtinteresse 4.18 (.65) 4.17 (.76) 4.26 (.70) 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
 
Die Mittelwerte des Gesamtinteresses liegen während des gesamten 
Kurses knapp über vier (bei einer Ratingskala von eins bis fünf) und das 
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Interesse steigt zum Kursende nochmal an. Zu Kursbeginn liegt der 
Mittelwert bei M = 4.18 mit einer Standardabweichung von SD = .65. In 
der Kursmitte sinkt das Gesamtinteresse um .01 auf M = 4.17 mit SD = 
.76. Zum Kursende steigt es noch einmal deutlich an (M = 4.26) mit 
einer Standardabweichung von SD = .70.  
Sämtliche Verlaufsanalysen der folgenden Abschnitte 
(Gesamtinteresse, Bedürfnisbefriedigung, wahrgenommene Individuali-
sierungsbestrebungen) wurden durchgeführt wie folgt: In einem ersten 
Schritt wurde anhand einer einfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA) mit 
Messwiederholung getestet, ob sich die Mittelwerte im Laufe des Kurses 
veränderten. Die Voraussetzungen zur Durchführung der Varianzanalyse 
(Normalverteilung, Varianzhomogenität) wurden stets zuvor überprüft 
und als gegeben festgestellt.  
Zur Prüfung der eingangs formulierten Hypothese wurde folglich 
getetstet, ob sich die Mittelwerte des Gesamtinteresses veränderten. Die 
ANOVA zur Überprüfung der Hypothese 1 ergab, dass sich die 
Mittelwerte des Gesamtinteresses nicht bedeutsam im Kursverlauf 
verändern, F(2,312) = 3.04, p = .06, d = .28.  
 In einem zweiten Auswertungsschritt wurden jeweils t-Tests für 
verbundene Stichproben berechnet, um paarweise 
Mittelwertsunterschiede zwischen den Messzeitpunkten feststellen zu 
können.  
Der t-Test in diesem Fall zeigte einen signifikante Veränderung 
vom zweiten Messzeitpunkt zum dritten Messzeitpunkt, F(1,125) = 5.06, 
p = .03. Die Effektstärke d = .29 (Cohen’s d) lässt auf einen mittleren 
Effekt schließen, der auch praktisch relevant ist (vgl. Cohen, 1992; Wolf, 
1986). Das Interesse bleibt also im Untersuchungszeitraum bis auf die 
signifikante Mittelwertsveränderung vom zweiten zum dritten 
Messzeitpunkt erwartungsgemäß stabil, die Hypothese kann somit mit 
Einschränkungen beibehalten werden.  
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9.2 Die subjektive Wahrnehmung der Qualität des 
Unterrichts im Untersuchungszeitraum 
9.2.1 Ausprägung und Verlauf der Bedürfnisbefriedigung  
 
Die Hypothesen 2a-2c beinhalten, dass sich die wahrgenommene 
Bedürfniserfüllung nicht signifikant im Laufe des Kurses verändert.  Vor 
der Hypothesenprüfung wurden die Interkorrelationen der Skalen zur 
Bedürfniserfüllung berechnet. Zwischen Kompetenzerleben und 
Autonomieerleben ergaben sich stets positiv signifikante Korrelationen 
geringer Stärke (t1: r = .23, p = .01; t2: r = .28, p < .01; t3: r = .35, p < 
.001), zwischen Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit wurde 
zu keinem Messzeitpunkt ein positiver Zusammenhang festgestellt (t1: r 
= .15, p = .10; t2: r = .15, p = .09; t3: r = .14, p = .12), Autonomieerleben 
und soziale Eingebundenheit scheinen in einem positiven 
Zusammenhang zu stehen, der eine geringe bis mittlere Stärke aufweist 
(t1: r = .48, p < .001; t2: r = .29, p < .001; t3: r = .23, p = .01). Da nicht 
durchgängig signifikante Korrelationen festzustellen waren und die 
bestehenden signifikanten Korrelationen stets nur geringe Werte 
annahmen, können die einzelnen wahrgenommenen Bedürfnisse als 
grundlegend unterscheidbare Komponenten identifiziert werden.  
 
Abbildung 5 verdeutlicht, wie sich das wahrgenomme Autonomieerleben 
der Teilnehmer über den Untersuchungszeitraum entwickelt. 
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Abbildung 5 Verlauf des mittleren wahrgenommenen Autonomieerlebens 
über drei Messzeitpunkte (N=128). 
 
Bei den ersten zwei Erhebungen liegen die Mittelwerte des 
Autonomieerlebens bei M = 2.88 bei Standardabweichungen von SD = 
.85 (t1) und SD = .86 (t2), zum dritten Messzeitpunkt steigt der Mittelwert 
minimal auf M = 2.93 (SD = .90) an.  
 Die ANOVA kam zu dem Ergebnis, dass sich die Mittelwerte 
nicht signifikant im Kursverlauf änderten, F(2,230) = .75, p = .47, d = 
.16. Auch die anschließend durchgeführten t-Tests für verbundene 
Stichproben verdeutlichen, dass keine signifikanten 
Mittelwertsunterschiede zwischen Paaren der drei Messzeitpunkte 
bestehen. Das Autonomieerleben ändert sich folglich nicht bedeutsam im 
Untersuchungszeitraum, die entsprechende Hypothese kann beibehalten 
werden.  
 
Abbildung 6 verdeutlicht, wie sich das wahrgenommene 
Kompetenzerleben über den Untersuchungszeitraum entwickelt. 
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Abbildung 6 Verlauf des mittleren wahrgenommenen Kompetenzerlebens 
über drei Messzeitpunkte (N=128). 
 
Zu Kursbeginn liegt der Mittelwert des Kompetenzerlebens bei M = 3.49 
bei einer Standardabweichung von SD = .60, in der Kursmitte sinkt der 
Mittelwert auf M = 3.47 bei einer Standardabweichung von SD = .65. 
Zum Kursende steigt der Mittelwert wieder geringfügig an (M = 3.53, SD 
= .65).  
Die einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung 
(ANOVA) zeigte, dass sich die Mittelwerte im Verlauf nicht bedeutsam 
ändern, F(2,252) = 1.38, p = .25, d = .21. Die t-Tests für verbundene 
Stichproben überprüften, ob signifikante Mittelwertsunterschiede 
zwischen Paaren der drei Messzeitpunkte vorlagen. Das subjektiv 
wahrgenommene Kompetenzerleben bleibt im Kursverlauf annähernd 
gleich. Die Hypothese kann somit beibehalten werden.  
 
Abbildung 7 zeigt den Verlauf der wahrgenommenen Befriedigung des 
Bedürfnisses nach sozialer Eingebundenheit. 
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Abbildung 7 Verlauf der mittleren wahrgenommenen sozialen 
Eingebundenheit über drei Messzeitpunkte (N=128). 
 
Zu jedem Erhebungszeitpunkt wird rein deskriptiv betrachtet das 
Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit aus Teilnehmerperspektive 
sehr stark erfüllt, denn die Mittelwerte nehmen stets sehr hohe Werte 
über 4.40 (t1: M = 4.43, SD = .50; t2: M = 4.41, SD = .53; t3: M = 4.40, 
SD = .54) ein. Die Mittelwerte schwanken im Kursverlauf höchstens um 
.03.  
Die ANOVA zeigte, dass keine signifikante Veränderung der 
Mittelwerte vorliegt, F(2,250) = .47, p = .61, d = .13. Die Ergebnisse der 
t-Tests für verbundene Stichproben sprechen dafür, dass sich die 
wahrgenommene soziale Eingebundenheit im Kursverlauf nicht 
signifikant ändert. Daher kann die Hypothese 3c beibehalten werden.  
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die 
Bedürfnisbefriedigung hinsichtlich des wahrgenommenen Kompetenz- 
und Autonomieerlebens und der wahrgenommenen sozialen 
Eingebundenheit im Untersuchungszeitraum also stabil bleibt.  
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9.2.2 Ausprägung und Verlauf der 
Individualisierungsbestrebungen  
Die Hypothesen 3a-3c beinhalten, dass sich das Ausmaß der subjektiv 
wahrgenommenen Individualisierungsstrategien im Zeitverlauf nicht 
bedeutsam verändert. Die Interkorrelationen der drei Individualisierungs-
strategien, die vor der Hypothesentestung überprüft wurden, zeigten alle 
durchweg positiv signifikante Zusammenhänge mittlerer Stärke, s. 
Tabelle 3.  
 
Tabelle 3  Korrelationen der Individualisierungsstrategien zum ersten 
Messzeitpunkt 
 
Individualisierungsstrategie 1 2 3 
1 Individuelle Hilfe 
 
- .47** .45** 
2 Wahlmöglichkeiten 
 
.47** - .49** 
3 Anpassung Schwierigkeitsgrad .45** .49** - 
*p<.05; **p<.01 
 
Die Interkorrelationen zum zweiten und dritten Messzeitpunkt sind 
vergleichbar, weshalb auf ihre Darstellung verzichtet wird. Es lässt sich 
zum einen erkennen, dass alle Individualisierungsstrategien einen 
moderaten Zusammenhang miteinander aufweisen, die Unabhängigkeit 
der einzelnen Individualisierungskomponenten wurde aber dadurch nicht 
infrage gestellt, da durchgeführte Faktorenanalysen 
(Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation) eindeutig gegen eine 
Zusammenlegung der drei Skalen zu einer Gesamtskala 
„Individualisierung“ sprachen. Abbildung 8 zeigt den Verlauf der 
wahrgenommenen individuellen Hilfen des Dozenten. 
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Abbildung 8 Verlauf der mittleren wahrgenommenen individuellen Hilfe über 
drei Messzeitpunkte (N=128). 
 
Zur Mitte des Kurses werden individuelle Hilfen am häufigsten 
beobachtet (t1: M = 3.17, SD = 1.07; t2: M = 3.30, SD = 1.08; t3: M = 
3.19, SD = 1.09). Die Mittelwerte der individuellen Hilfe scheinen kaum 
im Kursverlauf zu schwanken.  
 Zur Hypothesenprüfung dieser Verlaufsanalysen wurden wieder – 
wie eingangs erwähnt – folgende Schritte durchgeführt: In einem ersten 
Auswertungsschritt wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) 
mit Messwiederholung durchgeführt (die Voraussetzungen zur 
Durchführung der Varianzanalysen wurden zuvor stets überprüft). Die 
Ergebnisse weisen darauf hin, dass sich die von den Teilnehmern 
subjektiv wahrgenommenen individuellen Hilfen nicht signifikant im 
Kursverlauf ändern, F(2,232) = 1.46, p = .24, d = .22. Anschließend 
wurden in einem zweiten Auswertungsschritt t-Test für verbundene 
Stichproben berechnet, um zu prüfen, ob signifikante 
Mittelwertsveränderungen bestehen. Die t-Tests ergaben keine 
signifikanten Veränderungen. Die Ausprägung der vom Lerner 
wahrgenommenen individuellen Hilfen des Dozenten wird im 
Kursverlauf annähernd gleich eingeschätzt. Die enstprechende 
Hypothese kann beibehalten werden. 
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Abbildung 9 zeigt den Verlauf der wahrgenommenen 
Wahlmöglichkeiten. 
 
 
Abbildung 9 Verlauf der mittleren wahrgenommenen Wahlmöglichkeiten 
über drei Messzeitpunkte (N=128). 
 
Die Mittelwerte der offerierten Wahlmöglichkeiten aus Teilnehmersicht 
nehmen deskriptiv betrachtet zu allen drei Erhebungszeitpunkten geringe 
Werte an (t1: M = 1.94, SD = .87; t2: M = 1.98, SD = .80; t3: M = 1.89, SD 
= .76). Auch sie scheinen sich im Kursverlauf nur gering zu ändern und 
nehmen zur Kursmitte (genau wie individuelle Hilfe) den höchsten Wert 
an. 
Die ANOVA ergab keine signfikante Veränderung, F(2,228) = 1.99, p = 
.15, d = .26. Die t-Tests weisen darauf hin, dass sich die Ausprägung 
vom zweiten Messzeitpunkt signifikant von denen zum dritten 
Messzeitpunkt unterscheidet, wobei die Teilnehmer zum Kursende 
deutlich weniger Wahlmöglichkeiten wahrnahmen als in der Mitte des 
Kurses, t(116) = 2.55, p = .01. Da die ANOVA auf keinen signfikanten 
Haupteffekt hinwies, kann geschlussfolgert werden, dass die Ausprägung 
der wahrgenommenen offerierten Wahlmöglichkeiten annähernd gleich 
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eingeschätzt wird, weshalb die eingangs formulierte Hypothese 3b 
beibehalten werden kann.  
 
Abbildung 10 zeigt den Verlauf der wahrgenommenen Anpassung des 
Schwierigkeitsgrades. 
 
 
Abbildung 10 Verlauf der mittleren wahrgenommenen Anpassung des 
Schwierigkeitsgrades über drei Messzeitpunkte (N=128). 
 
Rein deskriptiv betrachtet beobachten die Teilnehmer nur in geringem 
Ausmaß, dass der Lehrende ihre Vorkenntnisse bei der Wahl des 
Schwierigkeitsgrades berücksichtigt. Die Mittelwerte nehmen stets sehr 
niedrige Werte an (t1: M = 1.47, SD = .67; t2: M = 1.46, SD = .62; t3: M = 
1.51, SD = .75) und sie scheinen sich kaum im Kursverlauf zu ändern.  
 Die ANOVA ergab keine signifikante Veränderung, F(2,244) = 
.50, p = .58, d = .13. Die t-Tests ergaben keine Veränderungen der 
Mittelwerte. Die Bemühungen des Dozenten, den Schwierigkeitsgrad an 
die Vorkenntnisse anzupassen, werden von den Teilnehmern folglich als 
annähernd gleich eingeschätzt. Die Hypothese wird somit beibehalten.  
Alle drei Individualisierungsstrategien werden vom Teilnehmer 
also weitgehend als konstant wahrgenommen.  
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9.3 Bedürfnisbefriedigung und Interesse zu den drei 
Messzeitpunkten 
Hypothese 4 beinhaltet, dass alle Komponenten der 
Bedürfnisbefriedigung (Kompetenz-, Autonomieerleben, soziale 
Eingebundenheit) im Querschnitt mit dem erlebten Interesse im Kurs 
zusammenhängen. Zunächst wurde geprüft, ob bedeutungsvolle 
Korrelationen zwischen der Bedürfniserfüllung und Interesse bestehen. 
In Tabelle 4 finden sich die entsprechenden Skaleninterkorrelationen. 
 
Tabelle 4 Skaleninterkorrelationen Bedürfniserfüllung und Interesse zu 
drei Messzeitpunkten 
   Interesse 
Wahrgenommene Bedürfniserfüllung t1 t2 t3 
Kompetenzerleben t1 .38** .41** .30** 
 t2 .30** .49** .38** 
 t3 .25** .39** .35** 
Autonomieerleben t1 .36** .31** .29** 
 t2 .31** .29** .30** 
 t3 .29** .28** .32** 
Soziale Eingebundenheit t1 .38** .34** .30** 
 t2 .31** .38** .33** 
 t3 .35** .39** .36** 
*p < .05; **p < .01 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
Alle Korrelationen zwischen den Bedürfnisskalen und Interesse fallen 
positiv aus und sind signifikant. Zur Hypothesentestung wurden die 
Zusammenhänge zwischen den Variablen auch auf latenter Ebene 
betrachtet. Hierzu wurden Messmodelle aufgestellt, die Verbindungen 
zwischen den Indikatoren und den latenten Variablen modellieren und 
lineare Strukturgleichungsmodelle erarbeitet, die die inhaltlichen 
Hypothesen in ein Gleichungssystem übersetzen. In der vorliegenden 
Arbeit wurde stets mit dem Computerprogramm MPLUS (Version 6) 
gearbeitet. Es wurden Strukturmodelle aufgestellt, um die 
Zusammenhänge zu jedem der Messzeitpunkte zu analysieren. Zur 
Hypothesenüberprüfung wurde für jeden der drei Messzeitpunkte (t1, t2, 
 127 
 
t3) jeweils ein Strukturgleichungsmodell erarbeitet; aus Gründen der 
Vergleichbarkeit wurden aber die Ergebnisse der Einzelerhebungen in 
einer Abbildung dargestellt (Abbildung 11). Die latenten Variablen 
wurden jeweils durch zwei Indikatoren (Ausnahme: soziale 
Eingebundenheit mit vier Indikatoren) geschätzt. Dieses Vorgehen stellte 
einen Kompromiss zwischen den Zielen Fehlerbereinigung und 
Sparsamkeit des Modells dar. Die Indikatoren wurden nicht aus 
aufeinanderfolgenden Items des Fragebogens gebildet; stattdessen 
wurden die Items einer Faktorenanalyse unterzogen, anhand ihrer 
Faktorladungen sortiert und abwechselnd den Indikatoren zugeordnet. So 
wurden Reihenfolgeeffekte minimiert. Die Indikatoren wurden der 
Einfachheit halber mit den Zahlen 1,2,3 und 4 gekennzeichnet. Die 
Pfadkoeffizienten für den ersten Messzeitpunkt können dem Modell 
entnommen werden, für den zweiten und dritten Messzeitpunkt ergaben 
sich vergleichbare Koeffizienten. Die hypothesenrelevanten Werte sind 
fett gedruckt. Als Schätzalgorithmus wurde bei allen Modellen das 
Maximum Likelihood-Schätzverfahren verwendet. Die Komplexität der 
zugrundeliegenden Modelle erfordert eine vorsichtige Interpretation. 
Bollen (1989) merkt ausdrücklich an, dass zwischen der Passung von 
Modell und Daten und Modell und Realität unterschieden werden muss 
(S. 67f). Um die Passung von Daten und Modell zu prüfen, werden 
mehrere Fit-Indizes zur Modellgütebewertung herangezogen. Die 
vorliegende Arbeit lehnte sich an die Empfehlungen von Christ und 
Schlüter (2012) an: Sie befürworten, mehrere Werte mit 
unterschiedlichen Schätzlogiken zu verwenden, weshalb in der 
vorliegenden Arbeit stets der ²-Wert, der TLI-Wert (Tucker-Lewis-
Index), der CFI-Wert (Comparative Fit Index), der RMSEA Fit-Indize 
(Root Mean Square Error of Approximation) und der SMRM Fit-Indize 
(Standardized Root Mean Square Residual) in die Beurteilung mit 
einbezogen wurden. Das gleiche Vorgehen wurde auch bei den 
folgenden Strukturgleichungsmodellen angewandt. Die Ergebnisse zu 
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den drei Erhebungszeitpunkten sind sehr ähnlich, weshalb von einer 
hohen Zuverlässigkeit der Parameterschätzung ausgegangen werden 
kann. Abbildung 11 stellt das Strukturgleichungsmodell zur Erklärung 
des erlebten Interesses dar. 
 
Autonomie 
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SE4
Interesse
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.29*
.29**
.37**
.91
.88
.97
.90
.84
.79
.76
.77
.74
.94
 
Abbildung 11 Strukturgleichungsmodell zur Erklärung des erlebten Interesses 
(standardisierte Koeffizienten); *p < .05; **p < .01;  
t1: N = 106; Modell-Fit: ² (35) = 106.62, p < .01; RMSEA = .00 
mit 90% C. I. [.11-.17], CFI = .90, SRMR = .15, TLI = .87; 
 t2: N = 101; Modell-Fit: ² (35) = 112.69, p < .01; RMSEA = .00 
mit 90% C. I. [.12-.18], CFI = .88, SRMR = .14, TLI = .85; 
 t3: N = 102; Modell-Fit: ² (35) = 97.42, p < .01; RMSEA = .00 
mit 90% C. I. [.10-.16], CFI = .90, SRMR = .15, TLI = .88;  
 
Die Varianzaufklärungen der abhängigen Variablen Interesse bewegen 
sich in einem annehmbaren Bereich zwischen R² = .31** (t1) und R² = 
.40** (t3). Alle drei Modelle ergaben einen akzeptablen Modell-Fit, der 
für die Beibehaltung des Modells spricht. Ein im Verhältnis zu den 
Freiheitsgraden relativ geringer ² -Wert spricht für gute 
Modellanpassung (Backhaus et al., 2006). Nach Hu und Beutler (1999) 
und Bühner (2006) würde man erst bei CFI- und TLI-Werten größer oder 
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gleich .95 von einem guten Modell-Fit sprechen. Ein SRMR-Wert von 
kleiner oder gleich .11 würde ebensfalls auf eine gute Modellanpassung 
hinweisen (Bühner, 2006). Die RMSEA-Werte der hier dargestellten 
Modelle sprechen aber laut Backhausen und Kollegen (2006) für eine 
gute Modellanpassung, da die Werte deutlich unter der von ihnen 
angegebenen Grenze von .05 liegen. Erst unterhalb dieser Grenze liegt 
eine akzeptable Modellanpassung vor. Gesamt kann man also von einem 
akzeptablen Modell-Fit der drei Strukturgleichungsmodelle ausgehen. 
Es wird deutlich, dass das Kompetenzerleben zu allen drei 
Messzeitpunkten einen mittelstarken Effekt auf das Interesse im Kurs 
hat. Die soziale Eingebundenheit übt ebenso zu allen drei 
Erhebungszeitpunkten einen mittleren Effekt auf das Interesse aus. Das 
Autonomieerleben hat auf das Interesse zum ersten Messzeitpunkt zwar 
keinen signifikanten Effekt, zum zweiten und dritten Messzeitpunkt übt 
es jedoch einen mittelstarken Effekt auf das Interesse aus. Die Wirkung 
des Autonomieerlebens auf das Interesse im Kurs ist folglich am 
deutlichsten zum Kursende erkennbar. Die Höhe der 
Regressionskoeffizienten lässt vermuten, dass zum Kursbeginn die 
soziale Eingebundenheit den stärksten Effekt auf das Interesse hat. In der 
Kursmitte scheint der Effekt des Kompetenzerlebens auf das Interesse 
am prägnantesten zu sein. Zum Kursende könnte angenommen werden, 
dass soziale Eingebundenheit und Autonomieerleben den stärksten 
Effekt ausüben. Die Skaleninterkorrelationen müssen allerdings 
berücksichtigt werden und machen einen Vergleich der relativen Effekte 
schwierig.  
Um die komplexen Zusammenhänge der Bedürfniserfüllung und 
des Interesses genauer zu untersuchen, wurde zur Hypothesenprüfung ein 
weiterer Zugang gewählt: Da angenommen wird, dass sich die 
Einschätzung der wahrgenommenen Bedürfnisse auf den 
Interessensverlauf und die Ausprägung des Interesses auswirkt, wurden 
die Verläufe der Bedürfniserfüllung betrachtet und drei Gruppen 
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gebildet, in denen die Teilnehmer zunehmende, abnehmende und 
ähnliche Verläufe des Autonomieerlebens, des Kompetenzerlebens und 
der sozialen Eingebundenheit aufweisen. Bei der Gruppenbildung zum 
Autonomieerleben wurde beispielsweise wie folgt vorgegangen: Als 
Grundlage wurde die Veränderung von der Ausprägung des 
Autonomieerleben zum Kursbeginn (t1) zur Ausprägung des 
Autonomieerleben zum Kursende (t3) verwendet. Es wurde die Differenz 
der Mittelwerte des Autonomieerlebens zu t1 und des Autonomieerlebens 
zu t3 für jedes Individuum berechnet, um einen Vorher-Nachher-
Vergleich anstellen zu können. Die Differenzen dienten als Grundlage 
für die Gruppeneinteilung. So erhielt man die folgenden drei Gruppen: 
eine mit zunehmendem, eine mit abnehmendem und eine mit ähnlich 
bleibendem Autonomieerleben. Ein analoges Vorgehen wurde für 
Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit gewählt. In Tabelle 5 
werden die Mittelwerte und Standardabweichungen der 
Interessensausprägung in den Gruppen mit verschiedenen Verläufen des 
Autonomieerlebens dargestellt. 
 
Tabelle 5 Mittelwerte und Standardabweichungen des Autonomieerlebens 
und der Interessensausprägung der Gruppen mit verschiedenen Verläufen des 
Autonomieerlebens 
     M SD N 
Autonomieerleben  t1   2.87 .85 118 
t3   2.93 .90 121 
   Mittelwertsdifferenzen Interesse 
  min max M SD N 
Autonomieerleben Zunehmender 
Verlauf 
.18 1.67 4.27 .54 38 
Ähnlich 
bleibender 
Verlauf 
-.17 .17 4.08 .78 48 
Abnehmender 
Verlauf 
-.23 -1.77 4.20 .63 30 
Anmerkungen.  t1 = Eingangserhebung, t3 = Abschlusserhebung. 
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Der Verlauf der Interessensausprägung in den drei Gruppen mit 
verschiedenen Verläufen des Autonomieerlebens wird in Abbildung 12 
gezeigt. 
 
 
Abbildung 12  Verlauf der Interessensausprägung in Gruppen mit 
verschiedenen Verläufen des Autonomieerlebens. 
 
Die Mittelwerte und Standradabweichungen der Interessensausprägung 
für die drei Gruppen mit verschiedenen Verläufen des 
Autonomieerlebens werden in Tabelle 6 dargestellt. 
 
Tabelle 6 Mittelwerte der Interessensausprägung der drei Gruppen mit zu-, 
abnehmendem und gleich bleibendem Autonomieerleben  
  Interesse 
  
 
 
t1 
M  
SD 
t2 
M  
SD 
t3 
M  
SD 
Autonomieerleben Zunehmender Verlauf 4.19  
.58 
4.21  
.74 
4.38  
.62 
 Ähnlich bleibender Verlauf 4.06  
.77 
4.07  
.83 
4.12  
.80 
 Abnehmender Verlauf 4.25  
.59 
4.17  
.74 
4.19  
.68 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
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In einem weiteren Schritt wurde mit einfaktoriellen Varianzanalysen 
(ANOVA) mit Messwiederholung getestet, ob sich die Mittelwerte der 
Interessensausprägungen in den drei Gruppen mit verschiedenen 
Verläufen des Autonomieerlebens im Laufe des Kurses verändern. 
Abschließend wurden t-Tests für verbundene Stichproben berechnet, um 
Mittelwertsunterschiede zwischen zwei der drei Messzeitpunkte 
feststellen zu können. Die Mittelwerte der ANOVAs und t-Tests zeigen 
keine signifikanten Veränderungen. 
Zu erwarten wäre, dass die Gruppe mit zunehmendem 
Autonomieerleben während der gesamten Kursdauer auch eine hohe 
Interessensausprägung aufweist. Dies trifft aber nur für die letzten beiden 
Erhebungszeitpunkte zu. Bei dieser Gruppe steigt das Interesse im 
Kursverlauf zwar stark an, aber es handelt sich in keinem Fall um 
signifikante Veränderungen der Mittelwerte. Zum ersten Messzeitpunkt 
ist deskriptiv betrachtet das Interesse in der Gruppe mit abnehmendem 
Verlauf des Autonomieerlebens sehr hoch. Es lassen sich jedoch keine 
bedeutsamen Mittelwertsunterschiede der Interessensausprägung in den 
einzelnen Gruppen feststellen. Das Interesse bleibt also in allen drei 
Gruppen annähernd gleich hoch.  
Abschließend kann festgestellt werden, dass, wenn das 
Autonomieerleben zunimmt, man zwar mit hohem bzw ansteigendem 
Interesse rechnen kann, es handelt sich allerdings nicht um einen 
signifikanten Zuwachs des Interesses.  
 
Der Verlauf der Interessensausprägung in den drei Gruppen mit 
verschiedenen Verläufen des Kompetenzerlebens wird in Abbildung 13 
gezeigt. 
 
92 
.92 
.82 
.75 
.73 
.70 
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Abbildung 13  Verlauf der Interessensausprägung in Gruppen mit 
verschiedenen Verläufen des Kompetenzerlebens. 
 
Tabelle 7 stellt die Mittelwerte und Standardabweichungen der 
Interessensausprägung für die drei Gruppen mit verschiedenen Verläufen 
des Kompetenzerlebens dar. 
 
Tabelle 7 Mittelwerte der Interessensausprägung der drei Gruppen mit zu-, 
abnehmendem und gleich bleibendem Kompetenzerleben 
  Interesse 
  
 
 
t1 
M  
SD 
t2 
M  
SD 
t3 
M  
SD 
Kompetenzerleben Zunehmender Verlauf 4.06  
.68 
4.18  
.77 
4.39  
.60 
 Ähnlich bleibender Verlauf 4.23  
.70 
4.26  
.73 
4.28  
.71 
 Abnehmender Verlauf 4.25  
.53 
4.03  
.78 
4.09  
.76 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
 
In einem weiteren Berechnungsschritt gaben einfaktorielle 
Varianzanalysen (ANOVAs) und t-Tests Aufschluss über die 
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Mittelwertsdifferenzen und deren Veränderung im Zeitverlauf (siehe 
Tabelle 8). 
 
 
Tabelle 8 Ergebnisse der Varianzanalysen und t-Tests zur Interessens-
ausprägung in den drei Gruppen mit zu-, abnehmendem und gleich bleibendem 
Kompetenzerleben (ANOVA mit Messwiederholung, t-Tests)  
  t-Tests ANOVA 
  t1-t2 t1-t3 t2-t3  
Kompetenzerleben Zunehmender 
Verlauf 
ns 
 
* * * 
 Ähnlich bleibender 
Verlauf 
ns 
 
ns 
 
ns ns 
 Abnehmender 
Verlauf 
* ns 
 
ns * 
*p<.05; **p<.01      
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
Wie erwartet, steigt in der Gruppe mit zunehmendem Kompetenzerleben 
auch das Interesse stetig an. Anfangs hat diese Gruppe zwar ein relativ 
niedriges Interesse (M = 4.06), dies ändert sich aber im Kursverlauf (t2: 
M = 4.18, t3: M = 4.39). Die Interessenszunahme über den 
Untersuchungszeitraum ist statistisch bedeutsam, F(2,72) = 6.95, p = 
.002. Der Anstieg an Interesse bei den Teilnehmern mit zunehmendem 
Kompetenzerleben ist vom ersten zum dritten Erhebungszeitpunkt 
statistisch signifikant, t(38) = 14.00, p = .001, ebenso ist die 
Interessenszunahme in dieser Gruppe vom zweiten zum dritten 
Erhebungszeitpunkt signifikant, t(38) = 5.50, p = .03.  
In der Gruppe mit gleich bleibendem Kompetenzerleben finden 
sich nur geringfügige Veränderungen des Interesses, diese sind nicht 
statistisch signifikant.  
In der Gruppe mit abnehmendem Kompetenzerleben sinkt, wie 
erwartet, auch das Interesse (t1: M = 4.25, t2: M = 4.03, t3: M = 4.09). 
Diese Abnahme des Interesses über den gesamten Erhebungszeitraum ist 
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signifikant, F(2,68) = 3.13, p = .05. Vom ersten zum dritten 
Messzeitpunkt sinkt das Interesse erheblich, t(34) = 4.91, p = .03.  
Es lässt sich schlussfolgern, dass zunehmendes Kompetenzerleben 
mit steigendem Interesse einhergeht, was wiederum für die Beziehung 
zwischen Interesse und Kompetenz spricht und die Ergebnisse zur 
Überprüfung von Hypothese 4 untermauert. 
 
Der Verlauf der Interessensausprägung in den drei Gruppen mit 
verschiedenen Verläufen der sozialen Eingebundenheit wird in 
Abbildung 14 gezeigt, Tabelle 9 stellt die Mittelwerte und 
Standardabweichungen dar. 
 
 
 
Abbildung 14  Verlauf der Interessensausprägung in Gruppen mit 
verschiedenen Verläufen des Erlebens sozialer Eingebundenheit. 
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Tabelle 9 Mittelwerte der Interessensausprägung der drei Gruppen mit zu-, 
abnehmendem und gleich bleibendem Erleben sozialer Eingebundenheit 
  Interesse 
  
 
 
t1 
M  
SD 
t2 
M  
SD 
t3 
M  
SD 
Erleben sozialer 
Eingebundenheit 
Zunehmender Verlauf 4.13  
.48 
4.24  
.53 
4.43  
.46 
 Ähnlich bleibender Verlauf 4.22  
.68 
4.21  
.77 
4.25  
.74 
 Abnehmender Verlauf 4.14  
.73 
4.04  
.88 
4.12  
.78 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
 
Erneut wurden einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) mit 
Messwiederholung berechnet um zu überprüfen, ob sich die 
Interessensausprägungen im Erhebungszeitraum signifikant verändern. 
Abschließend gaben wiederum t-Tests Hinweise darüber, ob signifikante 
Mittelwertsveränderungen bei Paaren der drei Messzeitpunkte bestehen. 
Tabelle 10 stellt die Ergebnisse der ANOVAs und der t-Tests dar. 
 
Tabelle 10 Ergebnisse der Varianzanalysen und t-Tests zur Interessens-
ausprägung in den drei Gruppen mit zu-, abnehmendem und gleich bleibendem 
Erleben sozialer Eingebundenheit (ANOVA mit Messwiederholung, t-Tests)  
  t-Tests ANOVA 
  t1- t2 t1-t3 t2-t3  
Erleben sozialer 
Eingebundenheit 
Zunehmender 
Verlauf 
ns 
 
* * * 
 Ähnlich bleibender 
Verlauf 
ns 
 
ns 
 
ns ns 
 Abnehmender 
Verlauf 
ns ns 
 
ns ns 
*p<.05; **p<.01      
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
 
In der Gruppe mit zunehmendem Verlauf der erlebten sozialen 
Eingebundenheit steigt das Interesse deutlich. Die 
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Mittelwertsveränderungen über den gesamten Verlauf des Kurses sind 
bedeutsam, F(2,52) = .68, p = .005. Ebenso ist der Interessenszuwachs 
vom ersten zum dritten Messzeitpunkt signifikant, t(26) = 13.84, p = 
.001, selbiges gilt für den Zuwachs des Interesses vom zweiten zum 
dritten Erhebungszeitpunkt, t(27) = 10.01, p = .004. 
Bei der Gruppe mit ähnlich bleibendem Verlauf der erlebten 
sozialen Eingebundenheit bleibt das Interesse annähernd gleich und es 
lassen sich keine statistisch bedeutsamen Veränderungen der Mittelwerte 
feststellen. 
Die Teilnehmer in der Gruppe mit abnehmendem Verlauf der 
wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit empfinden deskriptiv 
betrachtet geringes Interesse. Die Unterschiede sind nicht signifikant.  
In diesem Fall scheint – wie erwartet – ein zunehmendes Gefühl, 
sozial eingebunden zu sein, zu einem Interessenszuwachs zu führen. 
Nimmt die wahrgenommene soziale Eingebundenheit der Teilnehmer im 
Kurs ab, oder bleibt sie annähernd gleich, verändert sich das erlebte 
Interesse im Kurs nicht merklich.  
Abschließend kann festgestellt werden, dass bei einer Zunahme 
des Kompetenzerlebens mit einem Interessenszuwachs zu rechnen ist. 
Selbiges gilt für eine Steigerung des Gefühls, sozial eingebunden zu sein. 
Ein ansteigendes Autonomieerleben führt zwar zu einem leichten 
Interessenszuwachs, allerdings ist dieser Zuwachs statistisch nicht 
bedeutsam. Bleibt die Ausprägung der erfüllten Bedürfnisse auf einem 
ähnlichen Niveau, oder sinken diese, wirkt sich das dadurch kaum bzw. 
nicht bedeutsam auf das Interesse aus. Je mehr sich die Teilnehmer im 
Kursverlauf also autonom, kompetent oder sozial eingebunden fühlen, 
desto eher ist mit einem Interessensanstieg zu rechnen. 
 
Kompetenzerleben, Autonomieerleben und das Erleben sozialer 
Eingebundenheit leisten also – wie erwartet – einen eigenständigen 
Beitrag zur Erklärung des Interesses im Kurs. Die Hypothese 4, die 
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postuliert, dass die Erfüllung der drei Bedürfnisse auf das erlebte 
Interesse im Kurs wirkt, kann beibehalten werden. Die Vermutung, dass 
das Autonomieerleben den stärksten Einfluss auzuüben scheint, kann 
nicht belegt werden. Die Höhe der entsprechenden 
Regressionskoeffizienten aus dem Messmodell spricht dagegen, wobei es 
zu berücksichtigen gilt, dass Interkorrelationen mittlerer Stärke zwischen 
Autonomie- und Kompetenzerleben, sowie zwischen Autonomieerleben 
und sozialer Eingebundenheit bestehen (vgl. Tabellen A9, A10 und A11 
im Anhang), welche eine vergleichende Interpretation der 
Regressionskoeffizienten erschweren. Da aber erwartet wird, dass dem 
Autonomieerleben in dem vorliegenden Lernumfeld eine besondere 
Rolle zuteil wird, wurde zudem das Autonomieerleben und dessen Effekt 
auf die Interessensentwicklung längsschnittlich betrachtet. Auf diese 
Weise wird der Frage nachgegangen, ob Autonomie nicht nur mit 
bestimmten Interessensausprägungen einhergeht, sondern ob Autonomie 
auch auf die Interessengenese wirkt (Hypothese 5).  
Zwischen Autonomieerleben und Interesse bestehen durchweg 
mittlere signifikante Zusammenhänge (vgl. Tabelle 4). Zur Prüfung von 
Hypothese 5 wurde ein längsschnittliches Strukturmodell (latentes 
autoregressives Modell) berechnet (siehe Abbildung 15). Erneut wurden 
pro latente Variable zwei Summenvariablen aus jeweils der Hälfte der 
Items der zugehörigen Skala als Indikator gebildet und mit a und b 
gekennzeichnet. Die Items wurden den Indikatoren wechselseitig 
zugeordnet, um Reihenfolgeeffekte zu vermeiden. Im Gegensatz zu den 
vorherigen Kapiteln wurden hier die latenten Variablen im Längsschnitt 
betrachtet, d.h. alle drei Messzeitpunkte (t1, t2, t3) flossen gleichzeitig in 
die Auswertung mit ein. Die ungestrichelten nichtsignifikanten Pfeile 
(„ns“) dienen lediglich der Verdeutlichung des zugrundeliegenden 
Annahmemodells. Die hypothesenrelevanten Werte sind fett gedruckt. 
Der Fit-Indize liegt in einem Bereich, der akzeptabel ist und ein 
Beibehalten des Modells nahelegt. 
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Interesse. 
t2
R²= 0.73** 
Interesse
t3
R²= 0.94 ** 
Autonomie
t1
Autonomie 
t2
R²= 0.79**
Autonomie 
t3
R²= 0.80**  
INT1a INT1b INT2a INT2b INT3a INT3b
A1a A1b A2a A2b A3a A3b
.86** .74**
.33**
.76**.90**
.36** .35**
.76 .87 .87 .89 .81 .89
.92 .93 .93 .94 .93 .94
Interesse. 
t1
 
 
Abbildung 15 Längsschnittliches Strukturgleichungmodell zur Erklärung der 
Interessengenese durch Autonomieerleben (standardisierte 
Koeffizienten); *p < .05; **p < .01; gestrichelter Pfeil – Pfad 
nicht signifikant. N = 80; Modell-Fit: ² (47) = 179.23, p < .01; 
RMSEA = .00 mit 90% C. I. [.16-.22], CFI = .87, SRMR = .07, 
TLI = .82; 
 
Alle autoregressiven Pfade sind statistisch bedeutsam und nehmen hohe 
Werte an. Dies spricht für eine hohe Stabilität der Konstrukte. Auch die 
Korrelationen zwischen den einzelnen Erhebungszeitpunkten bestätigen 
sich im Modell: Zum ersten Zeitpunkt liegt die latente Korrelation 
zwischen Autonomieerleben und Interesse bei r = .36 (p < .001), bei der 
zweiten Erhebung bei r = .33 (p < .001) und am Ende des Kurses bei r = 
.35 (p < .001). Ein hoher Anteil der Varianz der abhängigen Variablen 
Autonomieerleben wird aufgeklärt (t2: R² = .79** und t3: R² = .80**), 
ebenso der unabhängigen Variable Interesse (t2: R² = .73** und t3: R² = 
.94**). Das bedeutet, dass zum Messzeitpunkt zwei 79 % der Varianz 
von Autonomie durch Interesse erklärt werden kann. Beim letzten 
Messzeitpunkt kann sogar 80 % der Varianz erklärt werden. Bei 
Interesse kann zum ersten Erhebungszeitpunkt 73 % der Varianz durch 
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das Autonomieerleben erklärt werden, am Ende des Kurses sind es sogar 
94 %, die durch Autonomie erklärt werden. Es lassen sich allerdings 
keine signifikanten cross-lagged-Beziehungen erkennen, das bedeutet, 
dass Autonomie zum Messzeitpunkt eins zwar deutlich auf Interesse zum 
Messzeitpunkt eins wirkt, es wirkt aber nicht auf das Interesse zu einem 
späteren Zeitpunkt. Selbiges gilt für Interesse: Auch hier liegen keine 
cross-lagged-Effekte vor. Die Hypothese kann demzufolge nicht 
beibehalten werden. 
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9.4 Individualisierung und Bedürfnisbefriedigung zu 
den drei Messzeitpunkten 
 
In Hypothese 6 wird ein Effekt der Individualisierungsbestrebungen auf 
die Bedürfnisbefriedigung angenommen, wobei die stärksten Effekte 
zwischen Wahlmöglichkeiten und Autonomieerleben und zwischen 
Schwierigkeitsgrad und Kompetenzerleben vermutet werden (vgl. 
Abschnitt 5.3). Zur Hypothesentestung wurde zunächst der 
Zusammenhang zwischen individueller Hilfe und der Bedürfniserfüllung 
untersucht. Es zeigten sich überwiegend mittlere Korrelationen zwischen 
individueller Hilfe und Autonomieerleben, sowie zwischen individueller 
Hilfe und sozialer Eingebundenheit. Zwischen individueller Hilfe und 
Kompetenzerleben zeigten sich ausschließlich nichtsignifikant 
Zusammenhänge (siehe Tabelle 11). 
 
Tabelle 11 Skaleninterkorrelationen individuelle Hilfe und Bedürfnis-
erfüllung zu drei Messzeitpunkten 
   Individuelle Hilfe 
Wahrgenommene Bedürfniserfüllung t1 t2 t3 
Kompetenzerleben t1 .09 .08 .08 
 t2 .03 .13 .11 
 t3 .04 .15 .13 
Autonomieerleben t1 .40** .30** .23** 
 t2 .37** .29** .27** 
 t3 .33** .26** .22** 
Soziale Eingebundenheit t1 .35** .28** .26** 
 t2 .29** .39** .34** 
 t3 .29** .31** .34** 
*p < .05; **p < .01 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
Die Korrelationen legen also den Schluss nahe, dass zwischen 
individueller Hilfe und Autonomieerleben ein Zusammenhang besteht. 
Gleiches lässt sich für individuelle Hilfe und dem Erleben sozialer 
Eingebundenheit schlussfolgern, während es keinen Hinweis auf 
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signifikante Zusammenhänge zwischen Kompetenzerleben und 
individueller Hilfe gibt. 
Zur Hypothesenprüfung wurde für die drei Individualisierungs-
bestrebungen je ein Strukturgleichungsmodel erstellt, das die 
korrelativen Einflüsse im Querschnitt darstellt. Zur besseren 
Vergleichbarkeit der Einflüsse in den einzelnen Erhebungen (t1, t2, t3) 
werden die Ergebnisse aller drei Messzeitpunkte in einer Abbildung 
dargestellt. In Abbildung 16 werden die Ergebnisse zu den Effekten 
individueller Hilfe auf die bedürfnisbezogenen emotionalen 
Erlebensqualitäten dargestellt. Ein geringer Anteil der Varianz der 
abhängigen Variablen Kompetenz mit R² < .001 (t2 und t3) und R² = .02 
(t1) wird aufgeklärt. Bei der Varianz der abhängigen Variable 
Autonomieerleben wird geringfügig mehr aufgeklärt mit R² = .06 (t3), R² 
= .24** (t2) und R² = .27** (t3). Ebenso wird ein geringer Anteil der 
Varianz der Variable soziale Eingebundenheit mit R² = .02* (t2), R² = 
.12 (t3) und R² = .23* (t1) aufgeklärt. Die Fit-Indizes befinden sich stets 
in einem akzeptablen Bereich, was für die Beibehaltung des Modells 
spricht. 
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Abbildung 16 Strukturgleichungsmodell zum Effekt individueller Hilfe auf die 
bedürfnisbezogenen Erlebensqualitäten (standardisierte 
Koeffizienten); *p < .05; **p < .01; gestrichelter Pfeil – Pfad 
nicht signifikant.  
t1: N = 104; Modell-Fit: ² (35) = 102.21, p < .01; RMSEA = .00 
mit 90% C. I. [.11-.17], CFI = .89, SRMR = .16, TLI = .86;  
t2: N = 100; Modell-Fit: ² (35) = 110.76, p < .01; RMSEA = .00 
mit 90% C. I. [.12-.18], CFI = .87, SRMR = .18, TLI = .84; 
 t3: N = 102; Modell-Fit: ² (35) = 94.01, p < .01; RMSEA = .00 
mit 90% C. I. [.10-.16], CFI = .90, SRMR = .18, TLI = .87;  
 
Individuelle Hilfe hat zu allen drei Messzeitpunkten einen deutlichen 
Effekt auf das Erleben von Autonomie, sowie auch auf das Erleben von 
sozialer Eingebundenheit. Ein signifikanter Effekt auf das 
Kompetenzerleben ist bei keinem der drei Erhebungszeitpunkte 
feststellbar. Aufgrund der Interkorrelationen zwischen Autonomie- und 
Kompetenzerleben, sowie Autonomieerleben und sozialer 
Eingebundenheit ist allerdings eine vergleichende Interpretation der 
Regressionskoeffizienten kaum bzw. nur unter Vorsicht möglich.  
 In einem weiteren Analyseschritt wurde der Effekt des Anbietens 
von Wahlmöglichkeiten auf die Befriedigung der Bedürfnisse untersucht. 
Wie bereits in Abschnitt 5.3 berichtet wurde, kann ein deutlicher 
Einfluss des Offerierens von Wahlmöglichkeiten auf das 
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Autonomieerleben vermutet werden. Die Korrelationen zwischen 
Wahlmöglichkeiten und Autonomie sind stets positiv und signifikant mit 
mittlerer Stärke (Tabelle 12). Ebenso lässt sich zwischen 
Wahlmöglichkeiten und sozialer Eingebundenheit bei der 
Eingangserhebung ein positiv signifikanter Zusammenhang mit geringer 
Stärke feststellen. Die Zusammenhänge zwischen dem 
Kompetenzerleben und den offerierten Wahlmöglichkeiten sind 
durchweg nicht signifikant, sie stehen also vermutlich in keinem 
bedeutsamen Zusammenhang. 
 
Tabelle 12 Skaleninterkorrelationen Wahlmöglichkeiten und Bedürfnis-
erfüllung zu drei Messzeitpunkten 
   Wahlmöglichkeiten 
Wahrgenommene Bedürfniserfüllung t1 t2 t3 
Kompetenzerleben t1 .09 .05 .02 
 t2 .09 .06 .07 
 t3 .09 .14 .15 
Autonomieerleben t1 .53** .47** .38** 
 t2 .39** .39** .32** 
 t3 .48** .45** .38** 
Soziale Eingebundenheit t1 .18* .11 .07 
 t2 .18* .16 .13 
 t3 .12 .08 .14 
*p < .05; **p < .01 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
Zur Hypothesentestung wurde der Effekt des Offerierens von 
Wahlmöglichkeiten auf die Bedürfniserfüllung in einem 
Strukturgleichungsmodell abgebildet (Abbildung 17). Wie bei der 
unabhängigen Variable individuelle Hilfe ist die Varianzaufklärung für 
die anhängige Variable Kompetenz nahezu null (R² < .001 (t2 und t3) und 
R² = .04 (t1)). Die Varianzaufklärung der anhängigen Variable 
Autonomie ist deutlich höher und signifikant bei Werten zwischen R² = 
.24, p < .01 (t3) und R² = .35, p < .05 (t1), während die Varianzaufklärung 
der Variablen soziale Eingebundenheit zwischen R² = .02 (t3) und R² = 
.08 (t1) liegt. Die Fit-Indizes sind bei allen Messzeitpunkten annehmbar. 
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Abbildung 17  Strukturgleichungsmodell zum Effekt von Wahlmöglichkeiten 
auf die bedürfnisbezogenen Erlebensqualitäten (standardisierte 
Koeffizienten); *p < .05; **p < .01; gestrichelter Pfeil – Pfad 
nicht signifikant.  
t1: N = 104; Modell-Fit: ² (35) = 103.94, p < .01; RMSEA = .00 mit 90% C. I. 
[.11-.17], CFI = .89, SRMR = .16, TLI = .86;  
t2: N = 99; Modell-Fit: ² (35) = 111.71, p < .01; RMSEA = .00 mit 90% C. I. 
[.12-.18], CFI = .87, SRMR = .16, TLI = .83;  
t3: N = 102; Modell-Fit: ² (35) = 97.29, p < .01; RMSEA = .00 mit 90% C. I. 
[.10-.16], CFI = .90, SRMR = .15, TLI = .87;  
 
Das Anbieten von Wahlmöglichkeiten hat also zu allen drei 
Erhebungszeitpunkten einen deutlichen Effekt auf das 
Autonomieerleben. Zu Messzeitpunkt eins und drei hat das Anbieten von 
Wahlmöglichkeiten einen Effekt auf das Gefühl der sozialen 
Eingebundenheit, auf das Kompetenzerleben hat es zu keinem 
Messzeitpunkt einen maßgeblichen Effekt. Da die 
Regressionskoeffizienten zwischen Wahlmöglichkeiten und Autonomie-
erleben stets signifikant sind und deskriptiv betrachtet sehr viel höher 
sind als die Koeffizienten zwischen Wahlmöglichkeiten und Kompetenz 
oder sozialer Eingebundenheit, kann spekuliert werden, dass das 
Anbieten von Wahlmöglichkeiten am stärksten auf das 
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Autonomieerleben wirkt, wenn auch ein Vergleich der 
Regressionskoeffizienten erneut aufgrund der Skaleninterkorrelationen 
nur bedingt möglich ist.  
 Im nächsten Auswertungsschritt wurde der Zusammenhang 
zwischen dem Berücksichtigen der Vorkenntnisse bei der Wahl des 
Schwierigkeitsgrades und der Erfüllung der Bedürfnisse einer Prüfung 
unterzogen. Es ist anzunehmen, dass die Berücksichtigung der 
Vorkenntnisse bei der Wahl des Schwierigkeitsgrades im Vergleich zu 
den anderen Individualisierungsstrategien den stärksten Effekt auf das 
Kompetenzerleben ausübt. Die folgende Korrelationstabelle (Tabelle 13) 
zeigt, dass das Anpassen des Schwierigkeitsgrads nicht signifikant mit 
dem Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit korreliert. Die 
Individualisierungsstrategie  Schwierigkeitsgrad steht bei zwei 
Messzeitpunkten (t1 und t3) mit dem Autonomieerleben in einem schwach 
positiven Zusammenhang. Die Skaleninterkorrelationen deuten also 
darauf hin, dass die Berücksichtigung des Schwierigkeitsgrades lediglich 
einen Zusammenhang mit dem Autonomieerleben aufweist, der auch 
nicht zu allen Messzeitpunkten gegeben ist.  
 
Tabelle 13 Skaleninterkorrelationen Schwierigkeitsgrad und Bedürfnis-
erfüllung zu drei Messzeitpunkten 
   Anpassung des 
Schwierigkeitsgrads 
Wahrgenommene Bedürfniserfüllung t1 t2 t3 
Kompetenzerleben t1 .05  .04  .02 
 t2 .01 -.02 -.01 
 t3 .06  .03  .08 
Autonomieerleben t1 .36**  .18*  .12 
 t2 .29**  .17  .18* 
 t3 .35**  .20*  .22* 
Soziale Eingebundenheit t1 .06 -.10 -.11 
 t2 .04 -.02 -.04 
 t3 .05 -.09 -.07 
*p < .05; **p < .01 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
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In einem Folgeschritt wurde erneut ein Strukturgleichungsmodell erstellt 
(Abbildung 18), welches die konkreten Ergebnisse zur 
Hypothesenprüfung liefert. 
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Abbildung 18  Strukturgleichungsmodell zum Effekt der Berücksichtigung des 
Schwierigkeitsgrades auf die bedürfnisbezogenen 
Erlebensqualitäten (standardisierte Koeffizienten); *p < .05; 
**p < .01; gestrichelter Pfeil – Pfad nicht signifikant.  
t1: N = 103; Modell-Fit: ² (35) = 103.43, p < .01; RMSEA = .00 
mit 90% C. I. [.11-.17], CFI = .89, SRMR = .15, TLI = .86;  
t2: N = 96; Modell-Fit: ² (35) = 105.40, p < .01; RMSEA = .00 
mit 90% C. I. [.11-.18], CFI = .87, SRMR = .18, TLI = .83;  
t3: N = 95; Modell-Fit: ² (35) = 90.14, p < .01; RMSEA = .00 
mit 90% C. I. [.10-.16], CFI = .89, SRMR = .15, TLI = .86;  
 
Wie in den beiden oben beschriebenen Modellen sind die 
Varianzaufklärungen für die abhängigen Variablen Kompetenzerleben 
und soziale Eingebundenheit sehr niedrig, für Kompetenzerleben 
zwischen R² < .001 (t2) und R² = .01 (t1 und t3), und für soziale 
Eingebundenheit zwischen R² < .001 (t3) und R² = .03 (t1), für 
Autonomie ist sie minimal höher und liegt zwischen R² = .10 (t3) und R² 
= .17* (t1). Jeder Modell-Fit-Index liegt in einem akzeptablen Bereich, 
was für die Beibehaltung der Modelle spricht.  
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Die Anpassung des Schwierigkeitsgrades an die Vorkenntnisse 
der Teilnehmer hat demnach einen (geringfügigen) Effekt auf das 
Autonomieerleben. Zum Messzeitpunkt eins wirkt die Anpassung des 
Schwierigkeitsgrades auch auf die vom Teilnehmer wahrgenommene 
soziale Eingebundenheit. Wider Erwarten ist kein Effekt auf das 
Kompetenzerleben feststellbar. Da ein Effekt der Anpassung des 
Schwierigkeitsgrads auf das Kompetenzerleben aber durchaus plausibel 
erscheint (vgl. Abschnitt 5.3), wurde in einem weiteren Analyseschritt 
die Beziehung zwischen der Individualisierungsstrategie 
Schwierigkeitsgrad und dem Kompetenzerleben untersucht: Für die 
Individualisierungsstrategie Schwierigkeitsgrad wurden zwei Gruppen 
gebildet, von denen eine Gruppe Teilnehmer enthält, die angaben, dass 
ihre Vorkenntnisse bei der Wahl des Schwierigkeitsgrades häufig 
berücksichtigt wurden und eine zweite Gruppe, die Teilnehmer enthält, 
die angaben, wenig Anpassung des Schwierigkeitsgrades zu erfahren. 
Die Aufteilung in Extremgruppen erfolgte mit Hilfe eines Median-Splits: 
Die Variable „Schwierigkeitsgrad“ wurde am Median dichotomisiert, so 
dass in der Folge zwei annhähernd gleich große Gruppe entstanden. 
Tabelle 14 zeigt die Ergebnisse für die Dichotomisierung der Skala 
„Schwierigkeitsgrad“ in zwei Extremgruppen. 
 
Tabelle 14 Mittelwerte und Standardabweichungen des Kompetenzerlebens  
für Gruppen mit verschiedenen Verläufen der wahrgenommenen 
Berücksichtigung des Schwierigkeitsgrades 
  Anpassung 
Schwierigkeitsgrad 
Mittelwerte  
M (SD) 
n 
Kompetenz t1 niedrig 3.46 (.62) 56 
hoch 3.54 (.59) 67 
Kompetenz t2 niedrig 3.42 (.64) 56 
hoch 3.53 (.66) 67 
Kompetenz t3 niedrig 3.47 (.65) 56 
hoch 3.59 (.66) 67 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
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Der Median-Split teilt die Stichprobe in zwei annähernd gleich große 
Teilstichproben. Wenn die Teilnehmer angaben, dass ihre Vorkenntnisse 
bei der Wahl des Schwierigkeitsgrades berücksichtigt wurden, wirkte 
sich dies – rein desxkritpiv betrachtet – positiv auf ihr Kompetenzerleben 
aus: Die Werte für Kompetenz waren in der Gruppe mit 
Berücksichtigung des Schwierigkeitsgrades stets höher als in der Gruppe 
ohne bzw. mit wenig Berücksichtigung des Schwierigkeitsgrades. In 
einem darauffolgenden Auswertungsschritt wurde eine einfaktorielle 
Varianzanalyse (ANOVA) mit Messwiederholung mit der 
dichotomisierten Variable Schwierigkeitsgrad als Faktor durchgeführt. 
Die ANOVA ergab keinen signifikanten Unterschied zwischen den 
Gruppen, F(1,121) = .94, p = .34, das heißt, Teilnehmer die angaben, 
dass ihr Schwierigkeitsgrad angepasst wurde, erleben nicht bedeutsam 
mehr Kompetenzerleben als Teilnehmer, die angaben, dass ihr 
Schwierigkeitsgrad nicht bzw. selten an ihre Vorkenntnisse angepasst 
wurde. Darüber hinaus sind keine signifikanten Effekte über die Zeit, 
F(2) = 1.22,  p = .29, und keine Signifikanzen oder Interaktionen, F(2) = 
0.20,  p = .79 feststellbar. Diese Analyse bestätigt also den vorherigen 
Befund: Eine Anpassung des Schwierigkeitsgrades scheint keinen 
bedeutsamen Effekt auf das Kompetenzerleben zu haben.  
 
Es lässt sich also festhalten, dass alle Aspekte der Individualisierung 
einen deutlichen Effekt auf das vom Teilnehmer subjektiv 
wahrgenommene Autonomieerleben haben. Keiner der drei postulierten 
Individualisierungsaspekte übt jedoch einen signifikanten Effekt auf das 
Kompetenzerleben aus. Ein Effekt auf das Gefühl der sozialen 
Eingebundenheit ist nur in wenigen Fällen vorhanden. Der Fit aller 
Modelle ist gut, allerdings darf –  wie bereits erwähnt  nicht außer Acht 
gelassen werden, dass geringe bis mittelstarke Interkorrelationen 
zwischen den Skalen der Individualisierungsbestrebungen und zwischen 
den Skalen der Bedürfniserfüllung bestehen (vgl. Tabellen A9ff im 
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Anhang). Der Annahme, dass das Erleben individueller Hilfe, das 
Offerieren von Wahlmöglichkeiten und das Berücksichtigen der 
Vorkenntnisse jeweils einen eigenständigen Beitrag zur Erklärung der 
Bedürfniserfüllung des Teilnehmers leisten (Hypothese 6), kann 
demzufolge nur bedingt zugestimmt werden. Die 
Individualisierungsstrategien leisten einen Beitrag zur Erklärung des 
Autonomieerlebens und zu bestimmten Lernphasen einen Beitrag zur 
Erklärung der sozialen Eingebundenheit, sie leisten aber vermutlich 
keinen Beitrag zur Erklärung des Kompetenzerlebens. 
Zusammenfassend konnte die Studie deutlich einen Effekt der 
Individualisierungsstrategien auf das Autonomieerleben feststellen, und 
das Autonomieerleben wurde in der Kursmitte und am Kursende als 
Prädiktor für die Interessensausprägung identifiziert. Daher wurde in 
einem weiteren Analyseschritt geprüft, ob zugleich Haupteffekte der drei 
Individualisierungsstrategien auf die Interessensausprägung bestehen. 
Mit Haupteffekten des Autonomieerlebens zu bestimmten 
Messzeitpunkten kann aufgrund der vorherigen Analysen gerechnet 
werden. Des Weiteren wurde geprüft, ob Interaktionseffekte feststellbar 
sind. Bislang ist ungeklärt, ob der Effekt des Autonomieerlebens auf 
Interesse unabhängig von den Individualisierungsstrategien besteht, d.h. 
ob der Effekt auf das Interesse allein auf das Autonomieerleben 
zurückzuführen ist oder dieser Effekt nur besteht, wenn das 
Autonomieerleben gleichzeitig mit den Individualisierungs-bestrebungen 
auftritt. Dazu wurden pro Messzeitpunkt univariate, zweifaktorielle 
Varianzanalysen mit der Interessensausprägung als abhängige Variable 
und den Faktoren Autonomieerleben und den Individualisierungs-
strategien (individuelle Hilfe, Wahlmöglichkeiten, Anpassung des 
Schwierigkeitsgrades) berechnet. Tabelle 15 berichtet die Ergebnisse der 
ANOVAs für den ersten Messzeitpunkt. 
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Tabelle 15 Ergebnisse der Varianzanalysen zur Interessensausprägung in 
Abhängigkeit von dem Autonomieerleben und den Individualisierungs-
strategien zum ersten Messzeitpunkt 
 F(d, df) p 
Autonomieerleben F(53,116) = 1.51 .25 
Individuelle Hilfe F(18,116) = 1.02 .51 
Interaktionseffekt F(33,116) = 2.32 .08 
Autonomieerleben F(52,114) =   .69 .84 
Wahlmöglichkeiten F(14,114) =   .38 .96 
Interaktionseffekt F(30,114) =   .72 .79 
Autonomieerleben F(32,115) = 1.23 .28 
Schwierigkeitsgrad F(13,115) = 1.50 .19 
Interaktionseffekt F(25,115) =   .96 .54 
 
Die Ergebnisse zeigten keine signifikanten Haupteffekte der 
Individualisierungsstrategien. Außerdem konnte zum ersten 
Messzeitpunkt  wie aufgrund der vorherigen Berechnungen zu erwarten 
war – kein Haupteffekt des Autonomieerlebens festgestellt werden. 
Dieses Ergebnis bestätigt also die Befunde der vorangehenden Analysen. 
Ebenso finden sich keine signifikanten Interaktionseffekte. Das Interesse 
zum ersten Messzeitpunkt hängt also maßgeblich weder mit dem 
Autonomieerleben, noch mit den drei Individualisierungsstrategien 
zusammen. 
 
Tabelle 16 stellt die Ergebnisse für den zweiten Messzeitpunkt dar.  
 
Tabelle 16 Ergebnisse der Varianzanalysen zur Interessensausprägung in 
Abhängigkeit von dem Autonomieerleben und den Individualisierungs-
strategien zum zweiten Messzeitpunkt 
 F(d, df) p 
Autonomieerleben F(50,116) = 1.69 .17 
Individuelle Hilfe F(20,116) = 1.48 .24 
Interaktionseffekt F(32,116) = 1.97 .55 
Autonomieerleben F(51,116) = 1.01 .54 
Wahlmöglichkeiten F(18,116) =   .81 .66 
Interaktionseffekt F(36,116) = 1.05 .50 
Autonomieerleben F(50,119) = 1.44 .20 
Schwierigkeitsgrad F(14,119) =   .97 .51 
Interaktionseffekt F(35,119) = 1.37 .24 
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Alle Analysen ergaben einen nicht signifikanten Haupteffekt des 
Autonomieerlebens und einen nicht signifikanten Haupteffekt der 
Individualisierungsstrategien. Zudem zeigten sich keine Interaktions-
effekte. Tabelle 17 zeigt die Ergebnisse der Varianzanalysen für den 
dritten Messzeitpunkt. 
 
Tabelle 17 Ergebnisse der Varianzanalysen zur Interessensausprägung in 
Abhängigkeit von dem Autonomieerleben und den Individualisierungs-
strategien zum dritten Messzeitpunkt 
 F(d, df) p 
Autonomieerleben F(52,116) = 1.50 .24 
Individuelle Hilfe F(18,116) =   .84 .65 
Interaktionseffekt F(34,116) =   .57 .90 
Autonomieerleben F(52,115) = 3.29 .01 
Wahlmöglichkeiten F(16,115) = 1.18 .38 
Interaktionseffekt F(33,115) = 2.03 .09 
Autonomieerleben F(49,121) = 2.16 .02 
Schwierigkeitsgrad F(13,121) = 1.40 .23 
Interaktionseffekt F(25,121) =   .89 .61 
 
Beim dritten Messzeitpunkt ergaben sich – wie erwartet – signfikante 
Haupteffekte des Autonomieerlebens. In keiner der Analysen konnte ein 
signifikanter Haupteffekt der Individualisierungstrategien oder ein 
signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem Autonomieerleben und 
den Inidvidualisierungsbestrebungen festgestellt werden.  
 Wie bereits bei den vorherigen Analysen festgestellt wurde, hat 
das Autonomieerleben zu bestimmten Kursphasen (v.a. am Ende des 
Kurses) einen Effekt auf das erlebte Interesse im Kurs. Dieser Effekt tritt 
unabhängig von den Inidvidualisierungsstrategien des Dozenten auf, 
diese wiederum haben keinen Effekt auf das Interesse. Die 
Individualisierungsstrategien wirken sich – wie die vorangehenden 
Analysen ebenfalls zeigten – positiv auf das Autonomieerleben aus, 
welches in der Folge zu einer günstigen Interessensausprägung führt.  
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10 Diskussion 
Ziel dieser Studie war es, die Entwicklung von Interessen in der 
Erwachsenenbildung über einen längeren Zeitraum unter 
Berücksichtigung möglicher Einflussfaktoren (Bedürfniserfüllung, 
Individualisierungsstrategien des Dozenten) zu untersuchen. Es wurde 
angenommen, dass Interesse entsteht bzw. sich positiv entwickelt, wenn 
der Lerner bei der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand 
Kompetenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit erfährt. Des 
Weiteren wurde vermutet, dass neben der Bedürfnisbefriedigung 
bestimmte Aspekte der Individualisierung motivations- und 
interessensförderlich wirken. Im Folgenden werden zunächst die 
Ergebnisse diskutiert, daraufhin werden die Grenzen der vorliegenden 
Studie erörtert, sowie pädagogische Schlussfolgerungen für die Praxis 
gezogen und Überlegungen für die zukünftige Forschung angestellt. 
 
10.1 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse 
Zunächst werden die Ergebnisse zu den Verläufen der untersuchten 
Variablen präsentiert. Anschließend werden die Ergebnisse zu den 
Determinanten der Interessensausprägung und –genese diskutiert.  
Die ersten Hypothesen thematisierten den Verlauf des 
Gesamtinteresses, der wahrgenommenen Bedürfniserfüllung und der 
wahrgenommenen Individualisierungsstrategien im Erhebungszeitraum. 
Wie erwartet wurde, veränderte sich das Gesamtinteresse nicht 
signifikant im Laufe des Sprachkurses. Ebenso blieb das Niveau der 
wahrgenommenen Bedürfniserfüllung ähnlich hoch. Auch das Ausmaß 
der Individualisierungsbestrebungen des Dozenten wurde im Laufe des 
Kurses von den Teilnehmern als konstant wahrgenommen. 
Als mögliche Einflussfaktoren auf die Entwicklung von Interesse 
wurde nachfolgend die Erfüllung der Bedürfnisse nach Kompetenz, 
Autonomie und sozialer Eingebundenheit betrachtet. Bereits in früheren 
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Untersuchungen konnte festgestellt werden, dass das Erfüllen der 
Grundbedürfnisse potentieller Einflussfaktor für die Interessengenese ist 
(z.B. Krapp & Lewalter, 2001). Die Bedürfnisse sind je nach Lernsetting 
vermutlich unterschiedlich wichtig (Peck & Varney, 2009; Mellor & 
Stokes et al., 2008). Für das vorliegende Lernumfeld wurde dem 
Autonomieerleben ein dominierender Effekt zugesprochen. In diesem 
Lernkontext werden den erwachsenen Lernern vielfältige 
Entscheidungsspielräume und unterschiedliche Handlungsoptionen 
gegeben, welche wiederum dem Lerner hohe Autonomie ermöglichen.  
Der Verlauf der Bedürfnisbefriedigung und der Verlauf des 
Gesamtinteresses ließen aber zunächst keinen konkreten Zusammenhang 
feststellen. Vom Kursbeginn zur Kursmitte blieb das Gesamtinteresse 
nahezu gleich, erst zum Kursende stieg es an. Die Befriedigung der drei 
Grundbedürfnisse als theoretischer Einflussfaktor blieb aber nahezu 
gleich. Es lässt sich also nicht vereinfacht sagen, dass eine Zunahme der 
Bedürfnisbefriedigung auch mit einer Zunahme des Interesses 
einhergeht. Die Zusammenhangsmaße zeigten, dass das 
Kompetenzerleben mit der Interessensausprägung zusammenhing, 
ebenso das Autonomieerleben und das Gefühl der sozialen 
Eingebundenheit. Die Bedürfniserfüllung hing also konkret mit der 
Interessenentwicklung zusammen. Allerdings handelte es sich hier um 
korrelative Beziehungen, aufgrund derer Aussagen zur Kausalität nicht 
möglich sind (Wolters, 2003). Kausalanalysen sind mit Hilfe von 
Strukturgleichungsmodellen möglich. Das Strukturgleichungsmodell 
zeigte, dass die Erfüllung grundlegender psychologischer Bedürfnisse 
zur positiven Entwicklung des Interesses beiträgt. Einschränkend hierzu 
muss allerdings angemerkt werden, dass dies nicht für den Effekt des 
Autonomieerlebens zum Kursbeginn galt. Der Einfluss des 
Autonomieerlebens wurde erst zur Kursmitte und dem Kursende 
relevant. Kompetenzerleben und das Erleben sozialer Eingebundenheit 
hatten zu allen Phasen des Kurses einen Effekt auf die 
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Interessensausprägung. Die Untersuchung zeigte auch, dass der Effekt 
des Autonomieerlebens auf die Interessensausprägung unabhängig von 
den Inidvidualisierungsstrategien des Dozenten auftrat, diese wiederum 
hatten keinen Effekt auf das Interesse. Kompetenzerleben, 
Autonomieerleben und das Erleben sozialer Eingebundenheit leisten also 
jeweils einen eigenständigen Beitrag zur Erklärung des Interesses im 
Kursverlauf.  
Der empirisch bereits vielfach belegte Einfluss der 
Bedürfnisbefriedigung auf die Interessensausprägung konnte in diesem 
Kontext also erneut festgestellt werden. Diese Erkenntnis konnte durch 
mehrere Analysen untermauert werden: Die unterschiedliche 
Ausprägung des Interesses ließ sich auch bei einer Gruppierung der 
Teilnehmer in Gruppen mit hohem, gleich bleibendem und 
abnehmendem Kompetenzerleben feststellen. Es zeigten sich in den drei 
Gruppen unterschiedliche Ausprägungen des Gesamtinteresses, wobei 
Teilnehmer mit ähnlich bleibendem oder zunehmendem 
Kompetenzerleben über den gesamten Zeitraum das höchste Interesse 
auswiesen. Es bestätigte sich die Beziehung zwischen Kompetenzerleben 
und Interesse. Ein analoger Befund zeigte sich für die Beziehung 
zwischen Autonomieerleben und Interesse. Die Betrachtung der 
Ausprägungen des Gesamtinteresses bei einer Gruppierung von 
Teilnehmern mit verschiedenen Verläufen des Autonomieerlebens 
verdeutlichte: Zunehmendes oder gleich bleibendes Autonomieerleben 
ging mit höherem Interesse einher als abnehmendes Autonomieerleben, 
was wiederum für die Beziehung zwischen Interesse und Autonomie 
spricht. Bei Betrachtung der unterschiedlichen Ausprägungen der 
sozialen Eingebundenheit zeigte sich, dass in diesem Fall ein ähnlich 
bleibender Verlauf der sozialen Eingebundenheit mit höherem Interesse 
auftrat, als ein zu- oder abnehmender Verlauf der sozialen 
Eingebundenheit. Aufgrund der vorangehenden Analyseschritte wäre 
gegebenenfalls zu erwarten gewesen, dass in allen Fällen ein 
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zunehmender Verlauf der wahrgenommenen Bedürfniserfüllung mit 
günstigeren Werten der Interessensausprägung einhergeht. Hier wurde 
aber deutlich, dass dies nur bedingt der Fall ist und ein ähnlich 
bleibender Verlauf der wahrgenommenen Bedürfniserfüllung generell 
mit sehr günstigen Interessensausprägungen auftritt. Dies kann in der 
vorliegenden Untersuchung damit zusammenhängen, dass das Interesse 
der meisten Teilnehmer zu allen Messzeitpunkten bereits auf sehr hohem 
Niveau lag. Daher erscheint eine (weitere) stetige Zunahme des 
Interesses generell als unrealistisch. Das Interesse konnte also durch das 
Befriedigen der Bedürfnisse gar nicht weiter gesteigert werden, da es bei 
vielen Probanden bereits auf sehr hohem Niveau lag.  
Der Befund einer positiven Wirkung des Autonomieerlebens auf 
das personale Interesse konnte zwar festgestellt werden, das 
Autonomieerleben stellte sich in dieser Studie aber nicht als stärkster 
Einflussfaktor dar. Die Einflüsse der einzelnen Bedürfnisse auf Interesse 
müssen ohnehin – wie mehrfach erwähnt – aufgrund der Inter-
korrelationen zwischen Autonomie- und Kompetenzerleben sowie 
zwischen Autonomieerleben und sozialer Eingebundenheit überaus 
vorsichtig interpretiert werden. Dessen ungeachtet kann aufgrund dieser 
Befundlage dennoch keines der Bedürfnisse als dominanter 
Einflussfaktor angesehen werden. Die Befunde sprechen dafür, dass alle 
drei Grundbedürfnisse einen vergleichbaren Effekt auf das personale 
Interesse ausübten. Weitere Arbeiten bestätigen annähernd ähnliche 
Effekte der drei Grundbedürfnisse auf Motivation und Interesse 
(McCarthy, 2015; Seidel, Rimmele & Prenzel, 2005). 
Da das Autonomieerleben aufgrund der Eigenschaften der 
Lernsituation als dominanter Einflussfaktor vermutet wurde, stand es im 
Fokus der Längsschnittauswertung. Das längsschnittliche Strukturmodell 
zeigte signifikante Zusammenhänge zwischen Autonomieerleben in den 
verschiedenen Kursphasen und Interesse in den verschiedenen 
Kursphasen, Autonomie konnte jedoch das Interesse zu keinem späteren 
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Zeitpunkt im Kurs vorhersagen. Die Befundlage in der 
Erwachsenenbildung liefert hier keine vergleichbaren Ergebnisse, eine 
Auswirkung des Autonomieerlebens auf die Interessengenese ist aber aus 
theoretischer Sicht durchaus plausibel (vgl. Deci & Ryan, 2002). 
Denkbar wäre, dass das Autonomieerleben nicht auf die Genese des 
personalen Interesses wirkt, sondern auf die Genese des situationalen 
Interesses, welches in der vorliegenden Untersuchung nicht 
berücksichtigt wurde. Hinweise dafür, dass bestimmte Bedingungen 
beispielsweise bessere Prädiktoren für situationales Interesse als für 
individuelles sind, lieferten Harackiewicz und Kollegen (Harackiewicz, 
Barron, Tauer, Carter & Elliot, 2000). Dass sich das Autonomieerleben 
nicht als Prädiktor für die langfristige Interessenentwicklung erwiesen 
hat, könnte ferner an der Operationalisierung von Autonomie liegen. Um 
die Teilnehmer nicht mit einer Fülle von Items zu überfordern, wurden 
für das Autonomieerleben lediglich zwei Items pro Inhalts- bzw. 
Kompetenzbereich verwendet (also insgesamt zehn Items für das 
gesamte Autonomieerleben). Gegebenenfalls hätte das Autonomie-
erleben hier differenzierter und anhand mehrerer unterschiedlicher Items 
erfasst werden sollen. Die Skalen sind jedoch in ihrer Qualität 
vergleichbar mit anderen Skalen (z.B. Ntoumanis 2001), daher eignen sie 
sich grundsätzlich als Forschungsinstrument, gerade wenn das 
Autonomieerleben durch kurze und inhaltsbezogene Skalen erfasst 
werden soll. Eine weitere mögliche Erklärung für den geringen Effekt 
des Autonomieerlebens auf die Interessengenese könnte in der Erfassung 
des Autonomieerlebens liegen: Selbstauskünfte beruhen stets auf 
kognitiven Repräsentationen und Interpretationen auf Basis 
vorhergehender Erfahrungen in ähnlichen Situationen, sind generell 
meist wenig präzise (vgl. Abschnitt 5.3) und sollten um weitere 
Forschungsmethoden ergänzt werden.  
Grundsätzlich konnte also die Befriedigung aller von der STD 
postulierten Bedürfnisse als Prädiktoren der Interessensausprägung 
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bestätigt werden. Die relativen Effekte der verschiedenen Bedürfnisse 
können aufgrund ihrer hohen Interkorrelationen nur grob geschätzt 
werden. Die theoretische Annahme,  dass das Autonomieerleben beim 
Lernen Erwachsener, deren Lernprozess vornehmlich von 
Selbstbestimmung und Freiwilligkeit geprägt ist, eine dominierende 
Rolle spielt, konnte nicht empirisch untermauert werden.  
Des Weiteren wurden Individualisierungsstrategien der 
Lehrperson (individuelle Hilfe, Offerieren von Wahlmöglichkeiten, 
Berücksichtigen der Vorkenntnisse) als mögliche Einflussfaktoren auf 
die Bedürfnisbefriedigung untersucht.  
Zunächst fiel auf, dass die Individualisierungsstrategie 
individuelle Hilfe in allen Phasen des Kurses in Zusammenhang mit dem 
Autonomieerleben und der sozialen Eingebundenheit stand, nicht aber 
mit dem Kompetenzerleben. Wurde die Bedürfnisbefriedigung mit der 
individuellen Hilfe in einem Strukturgleichungsmodell verknüpft, wurde 
–  wie erwartet – ein signifikanter Effekt der individuellen Hilfe auf das 
Autonomieerleben sichtbar. Außerdem wurde ein Effekt individueller 
Hilfe auf soziale Eingebundenheit über die gesamte Kursdauer hinweg 
deutlich. Darüber hinaus sprachen die Ergebnisse der vorliegenden 
Untersuchung ebenso dafür, dass individuelle Hilfe zu keinem 
Erhebungszeitpunkt im Kurs einen Effekt auf das Kompetenzerleben hat. 
Bei einer Gruppierung in zwei Extremgruppen mit „Teilnehmern, die 
viel individuelle Hilfe wahrnehmen“ und „Teilnehmern, die wenig 
individuelle Hilfe wahrnehmen“ zeigte sich sehr anschaulich die 
Wirkung der individuellen Hilfe auf Autonomie und soziale 
Eingebundenheit: Mehr wahrgenommene individuelle Hilfe ging mit 
höherem Autonomieerleben und einem stärkeren Gefühl, sozial 
eingebunden zu sein, einher. Wenn also ein Teilnehmer das Gefühl hatte, 
individuelle Hilfe zu erfahren, dann empfand er auch mehr Autonomie 
und mehr soziale Eingebundenheit. Er erlebte zwar auch geringfügig 
mehr Kompetenz, allerdings wurde der Unterschied zur Gruppe der 
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Teilnehmer mit wenig individueller Hilfe nicht signifikant. Das Anbieten 
individueller Hilfen bewirkte anscheinend eine Zunahme des 
Autonomieerlebens, darüber hinaus verstärkte es das Gefühl, sozial 
eingebunden zu sein.  
Empirische Befunde weisen darüber hinaus auf eine potentielle 
Wirkung von Wahlmöglichkeiten auf Autonomieerleben hin (Filiak & 
Sheldon, 2008; Ryan, Sheldon, Kasser & Deci, 1996; Tsai et al. 2008). 
Diese Erkenntnis konnte in der vorliegenden Studie bestätigt werden: 
Offerierte Wahlmöglichkeiten und Autonomieerleben hingen zu allen 
Phasen des Kurses miteinander zusammen. Das Kompetenzerleben 
scheint über die gesamte Kursdauer hinweg in keinem Zusammenhang 
mit den Wahlmöglichkeiten zu stehen. Zu Kursbeginn zeigte sich ein 
geringer Zusammenhang zwischen Wahlmöglichkeiten und sozialer 
Eingebundenheit. Das Strukturgleichungsmodell spricht auch für einen 
Effekt der Wahlmöglichkeiten auf das Autonomieerleben. Unter den 
Individualisierungsstrategien scheint das Offerieren von 
Wahlmöglichkeiten den stärksten Effekt auf das Autonomieerleben zu 
haben. Ferner wies es darauf hin, dass die offerierten Wahlmöglichkeiten 
keine bedeutsame Wirkung auf das Kompetenzerleben haben. Sie 
wirkten aber zum ersten und letzten Erhebungszeitpunkt auf die 
wahrgenommene soziale Eingebundenheit. Bildet man erneut zwei 
Extremgruppen mit Teilnehmern, die wenig Wahlmöglichkeiten 
wahrnehmen und Teilnehmern, die von vielen Wahlmöglichkeiten 
berichten, wird erneut ein Effekt der Wahlmöglichkeiten auf Autonomie 
und soziale Einbindung erkennbar: Wenn ein Teilnehmer das Gefühl 
hatte, Wahlmöglichkeiten angeboten zu bekommen, wirkte sich das 
günstig auf sein Autonomieerleben und das Gefühl der sozialen 
Eingebundenheit aus. Ferner wirkte es sich positiv auf sein 
Kompetenzerleben aus, allerdings nur in sehr geringem und statistisch 
nicht bedeutsamem Ausmaß.  
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Eine Anpassung der Vorkenntnisse bei der Wahl des 
Schwierigkeitsgrades (kurz: „Schwierigkeitsgrad“) und 
Kompetenzerleben hingen zu allen Kursphasen nicht zusammen, ebenso 
Schwierigkeitsgrad und soziale Eingebundenheit. Ein Zusammenhang 
mit Autonomieerleben war allerdings zu bestimmten Kursphasen 
erkennbar. Das Strukturgleichungsmodell, das darauffolgend spezifiziert 
wurde, stellte einen Effekt von Schwierigkeitsgrad auf 
Autonomieerleben (sogar während der gesamten Kursdauer) und von 
Schwierigkeitsgrad auf soziale Eingebundenheit am Kursanfang fest. 
Ebenso zeigte das Modell, dass –  wider Erwaten –  keine Wirkung des 
Schwierigkeitsgrades auf das Kompetenzerleben festzustellen ist. Vorab 
wurde aufgrund theoretischer Überlegungen vermutet, dass die 
Individualisierungsstrategie Schwierigkeitsgrad im Vergleich zu den 
beiden anderen Individualisierungsbestrebungen den stärksten Effekt auf 
das Kompetenzerleben ausübt. Werden die Teilnehmer in zwei 
Extremgruppen aufgeteilt, von denen eine in verstärktem Ausmaß die 
Individualisierungsstrategie „Schwierigkeitsgrad“ wahrnimmt und die 
andere diese Strategie kaum wahrnimmt, zeigt sich ein ähnliches Bild: 
Teilnehmer, die angaben, dass ihre Vorkenntnisse bei der Wahl des 
Schwierigkeitsgrades stärker berücksichtigt wurden, erlebten ein 
signifikant höheres Autonomieerleben. Zu zwei der drei Erhebungs-
zeitpunkte erlebte diese Teilnehmergruppe auch eine höhere soziale 
Einbindung, dieser Unterschied ist aber nicht signifikant. Eine Erklärung 
dafür, dass das Kompetenzerleben nicht signifikant vom Berücksichtigen 
der Vorkenntnisse beim Schwierigkeitsgrad beeinflusst wird, könnte in 
der Operationalisierung der Skala Schwierigkeitsgrad liegen. Zwei der 
sechs Items befassten sich mit der Frage, ob der Dozent andere Lerner 
mit bereits besseren Sprachkenntnissen als Tutor einsetzt. Es ist denkbar, 
dass gerade durch diesen Tutoreneinsatz der Lerner wenig 
Kompetenzerleben aufbauen kann. Kompetenzerleben meint, dass sich 
ein Individuum als handlungsfähig erleben möchte und die anstehenden 
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Aufgaben aus eigener Kraft lösen und bewältigen möchte (Deci & Ryan, 
1985). Gegebenenfalls entstand durch das Tutorensystem beim Lerner 
das Gefühl, dass er auf die Hilfe des Tutors angewiesen ist und nicht 
eigenständig in der Lage ist, die Aufgaben zu lösen. Dies könnte dazu 
geführt haben, dass die Individualisierungsstrategie Anpassung des 
Schwierigkeitsgrads keinen Effekt auf das Kompetenzerleben hatte. In 
zukünftigen Untersuchungen sollte die Operationalisierung der Skala 
überarbeitet werden. 
Die Untersuchung zeigte also, dass die drei 
Individualisierungsstrategien mit Autonomieerleben in allen Phasen des 
Kurses zusammenhängen. Ein Zusammenhang von Individualisierungs-
bestrebungen und Kompetenzerleben konnte zu keinem Zeitpunkt 
festgestellt werden. Einzelne  Individualisierungsstrategien und soziale 
Eingebundenheit hingen in bestimmten Kursphasen zusammen: 
Individuelle Hilfe wirkte auf die soziale Eingebundenheit sogar im 
gesamten Kurs, während die offerierten Wahlmöglichkeiten nur zum 
Kursbeginn und –ende auf die soziale Eingebundenheit wirkten. Eine 
Berücksichtigung des Schwierigkeitsgrades wirkte ferner zum Anfang 
des Kurses auf das Gefühl der sozialen Einbindung. Das 
Autonomieerleben nahm also eine besondere Stellung ein: Wendete der 
Lehrende eine der postulierten Individualisierungsstrategien an, führte 
dies bei den Teilnehmern zu hohem Autonomieerleben. Ihr 
Kompetenzerleben wurde nicht signifikant beeinflusst, das Gefühl, sozial 
eingebunden zu sein, wurde bedingt beeinflusst. Die 
Strukturgleichungsmodelle können mit gewissen Einschränkungen 
beibehalten werden. Wie bereits erwähnt, können die Interkorrelationen 
zwischen den Individualisierungsbestrebungen und den 
Grundbedürfnissen zu einer verzerrten Schätzung des relativen 
Einflusses führen, also kann nicht exakt geklärt werden, welche 
Individualisierungsbestrebung auf welches Bedürfnis wirkt. Die 
Datenlage zum Einfluss von Individualisierung auf die 
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Bedürfnisbefriedigung ist spärlich bzw. im Bereich Erwachsenenbildung 
derzeit nicht vorhanden, demzufolge scheint es auch verfrüht, einen 
möglichen Effekt der Individualisierungsstrategien auf das 
Kompetenzerleben vollständig auszuschließen. Aus theoretischer Sicht 
ist ein Einfluss von individuellem Unterricht auf Kompetenzerleben 
durchaus plausibel: Wird der Lerner beispielsweise gemäß seinem 
aktuellen Fähigkeitsstand individuell gefördert, wird sich zwangsläufig 
beim Lerner ein Kompetenzerleben einstellen. Außerdem kann Krapp 
zufolge (2005) das Autonomieerleben als Voraussetzung für das 
Kompetenzerleben betrachtet werden, was wiederum für einen Effekt auf 
Kompetenz spricht. Hier ist weitere Forschung nötig. Die Hypothese, 
dass Individualisierungsstrategien einen Beitrag zur Erklärung des 
Autonomieerlebens und zur Erklärung der sozialen Eingebundenheit 
leisten, wurde zusammenfassend also untermauert. Die Wirkung der 
Individualisierungsbestrebungen auf die soziale Eingebundenheit zeigte 
sich allerdings nur bedingt zu bestimmten Phasen des Kurses.  
Insgesamt weisen die Ergebnisse auf einen positiven und 
unterstützenden Einfluss der Individualisierungsstrategien auf das 
Autonomieerleben und das Erleben sozialer Eingebundenheit hin. Indem 
der Dozent in der Erwachsenenbildung individuelle Hilfen anbietet, 
Wahlmöglichkeiten offeriert und die Vorkenntnisse bei der Wahl des 
Schwierigkeitsgrades berücksichtigt, kann das Autonomieerleben und 
das Gefühl, sozial eingebunden zu sein, positiv beeinflusst werden. Es 
kann daher der Schluss gezogen werden, dass durch die 
Individualisierungsstrategien die Bedürfniserfüllung (zumindest 
hinsichtlich Autonomieerleben und sozialer Eingebundenheit) unterstützt 
wird und interessensbasiertes Lernen gefördert werden kann. 
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10.2 Grenzen der Studie 
Bei der vorliegenden Untersuchung stellte die Rücklaufquote von ca. 60 
% ein Problem dar. Die Repräsentativität der Erhebung kann dadurch 
beeinträchtigt werden und die Datenerhebung verzögerte sich deutlich. 
Deshalb wurde im Laufe der Hauptuntersuchung bei der Vorstellung der 
Studie verstärkt die Bedeutsamkeit der Untersuchung thematisiert, um 
die Probanden zur Teilnahme zu motivieren. Dies wurde bei allen 36 
Kursen vom Versuchsleiter vorgenommen. Ebenso sprach der 
Versuchsleiter bereits vorab mit den Geschäftsführern der 
Volkshochschulen und in der Folge mit den Dozenten der Kurse, um die 
Relevanz der Untersuchung erklären zu können. Dennoch dauerte es 1,5 
Jahre bis ausreichend Datenmaterial zur Auswertung vorlag. 
Emotionales Erleben mittels eines Fragebogens zu erfassen, birgt 
außerdem immer viele Fehlerquellen: Wenn ein Lerner zu seinen 
Emotionen befragt wird, handelt es sich bei seinen Antworten stets um 
kognitive Repräsentationen und Interpretationen auf Basis 
vorhergehender Erfahrungen in ähnlichen Situationen, welche 
zwangsläufig nie identisch sind mit den tatsächlichen Emotionen. 
Außerdem wurden sie in diesem Fall retrospektiv erhoben, das heißt, 
dass der der Lerner seine Gefühle erinnern muss. Ferner stützte sich die 
vorliegende Untersuchung auf reine Selbstberichte. Zukünftige Studien 
sollten weitere, auch qualitative Erhebungsmethoden, mit einbeziehen, 
zum Beispiel Videobeobachtungen, Interviews mit den Lernenden, aber 
auch mit den Lehrenden oder die ESM-Methode, die das aktuelle 
Erleben erhebt. Eine Kombination quantitativer und qualitativer 
Methoden könnte die Forschung in diesem Bereich also deutlich 
bereichern, ebenso die Berücksichtigung möglicher Mediatoren. Denkbar 
wären hier beispielsweise Aufmerksamkeit oder Aktivierung. Außerdem 
sollte eine Längsschnittuntersuchung mit diesem Forschungs-
schwerpunkt im Idealfall länger dauern, was aber den Rahmen dieser 
Arbeit deutlich gesprengt hätte. Die Kurse dauerten bis zu 15 Wochen, 
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aber eine Veränderung, Differenzierung oder gar vollständige 
Neujustierung von Interessen findet – so Grotlüschen (2010) - nicht 
innerhalb weniger Monate statt. Daher wäre es interessant, die 
Sprachkursteilnehmer über ein bis zwei Jahre beim Lernprozess zu 
begleiten. So könnten „Abbrecher“ und die Motivstrukturen von 
Teilnehmern und Abbrechern gezielter untersucht werden. Eine 
Wiederholung der Untersuchung mit einer größeren Stichprobe, bei 
verschiedenen Weiterbildungsträgern oder gegebenenfalls sogar in 
weiteren Kursen mit messbarem Leistungsniveau (z.B. Buchführung 
o.Ä.) wäre darüber hinaus wünschenswert. Des Weiteren sollten 
zukünftige Untersuchungen das Interesse differenzierter erfassen und die 
vorhandenen vielfältigen Möglichkeiten nutzen. Das bedeutet, dass die 
Interessensausprägung nicht allein direkt erfragt werden sollte 
(„Interessiert dich das…?“ oder „wie interessant findest du das …?“), 
sondern auch die affektiven Komponenten, die beim interessenbasierten 
Lernen auftreten, in die Analyse mit einbezogen werden (Freude beim 
Lernen, geschätzte zukünftige Motivation, sich mit dem Lerngegenstand 
zu beschäftigen usw.). Darüber hinaus sollte bei künftigen Studien 
erfragt werden, ob ein Sprachenlernen außerhalb des thematisierten 
Lernsettings stattfindet. Denkbar wäre beispielsweise, dass die Erhebung 
eine Interessenabnahme ergibt, die aber nicht daraus resultiert, dass sich 
der Lerner mit der Sprache nicht mehr beschäftigt, sondern daraus, dass 
er sie vielleicht gerade auf einem anderen Weg erlernt, z.B. mittels einer 
Lernsoftware von zu Hause aus. Ferner sollte nicht nur gefragt werden, 
ob der Lerner die Sprache woanders bzw. anders erlernt, sondern ob die 
Interessenabnahme gegebenenfalls damit zu tun hat, dass er gerade 
Interesse für ein komplett anderes Gebiet aufbaut. Wie bereits im 
theoretischen Teil verdeutlicht wurde, differenzieren sich auch die 
Interessen Erwachsener weiter aus. Deshalb kann es vorkommen, dass 
ein Interessensgegenstand eines Lerners plötzlich aufgrund eines anderen 
Interessensgegenstands in den Hintergrund tritt. 
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10.3 Ausblick 
Abschließend soll thematisiert werden, welche praktischen Implikationen 
aus den gewonnenen Daten gezogen werden können und welche 
Fragestellungen –  neben den eben erwähnten –  für zukünftige 
Untersuchungen interessant sein könnten. Die vorliegende Untersuchung 
gibt Einblicke in die Entwicklung und Förderung von Interessen 
Erwachsener, deren Lernen von einem hohen Grad an Selbstbestimmung 
geprägt ist. Das Interesse war in allen Kursen und zu allen Kurszeiten 
sehr hoch. Relevant ist auch der Befund, dass das Interesse im 
Kursverlauf anstieg, die Bedürfnisbefriedigung als potentieller 
Einflussfaktor aber konstant zu bleiben schien. Eine mögliche Erklärung 
dafür wäre (neben einem kumulierten Effekt), dass wahrscheinlich 
weitere – hier unberücksichtigte – Faktoren das Interesse zum Ende des 
Kurses positiv beeinflussen. Denkbar sind hier viele Faktoren, sehr 
wahrscheinlich könnte der Erwerb oder der vertiefte Einsatz von 
tiefenverarbeitenden Lernstrategien eine Rolle spielen. Der Einsatz 
dieser Art von Lernstrategien wirkt sich vorhandenen Untersuchungen 
zufolge positiv auf Interesse aus (z.B. Krapp, Wild & Winteler, 1992; 
Schiefele, 1992). Zukünftige Forschung könnte folglich zusätzlich zum 
emotionalen Erleben den Einsatz der Lernstrategien beleuchten, um 
verlässliche Informationen darüber zu erhalten, wie die Erwachsenen 
tatsächlich lernen und ob Unterschiede im Lernverhalten auch in diesem 
Lernkontext eine bedeutsame Rolle spielen. Darüber hinaus könnte auch 
das Vorwissen der Teilnehmer und ihre vorherigen Lernerfahrungen eine 
Rolle bei der Interessenentwicklung spielen, z.B. in der vorliegenden 
Untersuchung frühere Erfahrungen beim Sprachenlernen (in der Schule, 
Zuhause, in anderen Lernsettings etc.). Diese Faktoren sollten künftig 
mit beleuchtet werden.  
Wie erwartet war die Erfüllung der Grundbedürfnisse nach 
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit ein Einflussfaktor 
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für die Interessengenese. Dieses Ergebnis ist konform mit einer Reihe an 
Forschungsergbnissen (Krapp & Lewalter, 2001; Lewalter & Schreyer, 
2000; Lewalter, Wild et al. 1998; Wild & Krapp, 2001). Aufgrund der 
Ergebnisse kann leider nicht eindeutig festgestellt werden, welches 
Bedürfnis den größten Effekt auf das Interesse ausübt. Viele Studien 
sprechen dem Kompetenzerleben die größte Wirkung zu (Denissen et al., 
2007, Lewalter, Krapp, Schreyer & Wild, 1998), für das vorliegende 
Lernsetting wurde für das Autonomieerleben die größte Wirkkraft 
postuliert. Zukünftige empirische Untersuchungen könnten ihren Fokus 
auf diese Annahme richten. Auch der Einfluss von Autonomieerleben 
auf die Interessenentwicklung könnte Gegenstand weiterer 
Untersuchungen werden. Durch dieses Ergebnis kann die 
Erklärungskraft des Autonomieerlebens auf die Genese von Interesse 
nicht eindeutig ausgeschlossen werden, da methodische Probleme zum 
Ergebnis geführt haben könnten (vgl. vorheriger Abschnitt). Zudem 
weisen empirische Befunde darauf hin, dass unterschiedliche 
Maßnahmen sich unterschiedlich auf verschiedene Formen von Interesse 
auswirken können (z.B. Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot, 
2000). Es ist denkbar, dass das Autonomieerleben (oder auch die 
Erfüllung der anderen beiden Grundbedürfnisse) einen Effekt auf das 
situationale Interesse ausüben und eben nicht in signifikantem Ausmaß 
auf das personale Interesse. Um eine längerfristige positive Wirkung auf 
Interesse zu erzielen, sollten zukünftige Studien beide Formen des 
Interesses erfassen.     
Die ausgewählten Individualisierungsstrategien stellen zudem nur 
einen kleinen Ausschnitt möglicher didaktischer Arrangements dar, die 
Lernern ein individualisiertes Lernen ermöglichen können. Im Hinblick 
auf eine genauere Erforschung der Wirkungsweise von 
Individualisierungsstrategien könnte es sinnvoll sein, weitere, 
unberücksichtigte Strategien zu erfassen und zu systematisieren, z.B. die 
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Unterstützung durch andere Lerner (Tutorensysteme) oder das Lernen in 
unterschiedlichen Sozialformen (Einzel- oder Gruppenarbeit).  
Die hier vorgestellte Studie spricht also für eine positive Wirkung 
der Individualisierungsstrategien auf die Erfüllung der Grundbedürfnisse 
und ebenfalls für die positive Wirkung der Bedürfniserfüllung auf das 
personale Interesse. Aufgrund der Ergebnisse scheint folglich zum einen 
eine Kursgestaltung sinnvoll, die es den Lernenden ermöglicht, die 
Bedürfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit 
zu erfüllen. Diese Arbeit zeigt Möglichkeiten dazu auf. Das 
Kompetenzerleben kann beispielsweise durch einen angemessenen 
Schwierigkeitsgrad und ein adäquates Unterrichtstempo gesteigert 
werden. Wahlmöglichkeiten bzgl. Themen, Zeitpunkt der Bearbeitung, 
Aufgaben, Materialien oder Unterrichtsform können das 
Autonomieerleben der Teilnehmer fördern. Schließlich kann eine 
Lernsituation, geprägt von Akzeptanz und gegenseitiger Unterstützung, 
zu einem Gefühl sozialer Eingebundenheit führen (vgl. Abschnitt 6.1). 
Darüber hinaus kann das Autonomieerleben begünstigt werden, wenn der 
Dozent Individualisierungsstrategien anwendet. Diese könnten in 
geeigneten Trainings vermittelt und eingeübt werden: Den Dozenten der 
Erwachsenenbildung könnte in Fortbildungskursen Maßnahmen zur 
inneren Differenzierung vorgestellt werden (z.B. hinsichtlich Lernzielen, 
-inhalten, -materialien, -medien, -tempo, Sozialform und 
Anforderungsniveau). Diese sollten auch praktisch eingeübt werden. 
Darüber hinaus sollten sie dazu angeregt werden, Wissen darüber 
aufzubauen, wie Maßnahmen zur Differenzierung wirken, um ein 
fundiertes Wissen über Möglichkeiten aber auch Grenzen 
individualisierten Unterrichtens in der Praxis anwenden zu können.  
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Anhang 
Tabelle A1 Skala Interesse 
Itemformulierung Mess-
zeit-
punkt 
M SD 
Wie interessant fand ich den… bzw. Wie 
interessant fand ich den Erwerb von Kenntnissen 
durch das…  
[die fünf Kompetenzbereiche] 
t1 4.18 .64 
t2 4.17 .75 
t3 4.25 .70 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
 
 
Tabelle A2 Skala Kompetenzerleben  
Itemformulierung 
 
Mess-
zeit-
punkt 
M SD 
Ich war den Schwierigkeiten gewachsen beim … 
[die fünf Kompetenzbereiche]  
 
Wie zufrieden war ich mit meiner Leistung beim 
…. 
[die fünf Kompetenzbereiche] 
t1 3.47 .61 
t2 3.46 .65 
t3 3.50 .66 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
 
 
Tabelle A3 Skala Autonomieerleben  
Itemformulierung 
 
Mess-
zeit-
punkt 
M SD 
Beim …[die fünf Kompetenzbereiche] habe ich 
die Möglichkeit, Aufgaben selbstständig 
auszuwählen.   
Ich konnte mitbestimmen, welche Themen oder 
Inhalte wir beim … [die fünf 
Kompetenzbereiche] bearbeiteten.  
t1 2.91 .86 
t2 2.85 .85 
t3 2.91 .89 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
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Tabelle A4 Skala: soziale Einbindung / soziales Klima Teilnehmer 
Itemformulierung 
 
Mess-
zeit-
punkt 
M SD 
Ich fühle mich in meinem Kurs sehr wohl. t1 4.51 .67 
t2 4.53 .64 
t3 4.42 .78 
Ich habe ein gutes Verhältnis zu den anderen 
Teilnehmern/-innen. 
t1 4.48 .70 
t2 4.53 .63 
t3 4.54 .61 
Die anderen Teilnehmer/-innen behandeln mich 
freundlich. 
t1 4.77 .48 
t2 4.74 .46 
t3 4.66 .54 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
 
 
 
Tabelle A5 Skala: soziale Einbindung / soziales Klima Kursleitung 
Itemformulierung 
 
Mess-
zeit-
punkt 
M SD 
Meiner Kursleitung ist es wichtig, dass es mir gut 
geht. 
 
t1 4.34 .77 
t2 4.31 .90 
t3 4.36 .85 
Ich habe das Gefühl, dass mich meine 
Kursleitung mag. 
t1 4.07 .83 
t2 3.98 .95 
t3 3.98 .92 
Meine Kursleitung versucht zu verstehen, wie ich 
die Dinge sehe. 
t1 4.04 .94 
t2 3.99 .94 
t3 3.98 .95 
Ich fühle mich von meiner Kursleitung gut 
verstanden. 
t1 4.37 .67 
t2 4.33 .76 
t3 4.30 .77 
Ich habe einen guten Kontakt zu meiner 
Kursleitung. 
t1 4.42 .76 
t2 4.45 .74 
t3 4.43 .72 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
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Tabelle A6 Skala individuelle Hilfe 
Itemformulierung 
 
Mess-
zeit-
punkt 
M SD 
Die Kursleitung gibt uns ein individuelles 
Feedback z.B. zum Lernfortschritt oder zu 
geeigneten Lehrmaterialien. 
 
t1 2.62 1.44 
t2 2.59 1.50 
t3 2.43 1.42 
Die Kursleitung hilft einzelnen Teilnehmern/-
innen, die Schwierigkeiten haben. 
t1 4.16 1.06 
t2 4.13 1.13 
t3 4.06 1.19 
Die Kursleitung merkt es, wenn jemand keine 
Lust zum Lernen hat und motiviert uns z.B. 
indem das Lernen unterhaltsamer gestaltet wird. 
 
t1 3.12 1.48 
t2 3.28 1.40 
t3 3.13 1.42 
Teilnehmer/-innen mit Lernhindernissen werden 
von der Kursleitung individuell unterstützt, z.B. 
durch Aufzeigen von Lösungsstrategien. 
 
t1 2.93 1.56 
t2 3.13 1.53 
t3 3.11 1.53 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
Tabelle A7 Skala Wahlmöglichkeiten 
Itemformulierung 
 
Mess-
zeit-
punkt 
M SD 
Im Kurs können wir mitentscheiden, wie lange 
wir uns mit einer Aufgabe beschäftigen. 
 
t1 2.83 1.42 
t2 2.88 1.40 
t3 2.89 1.40 
Im Kurs können wir mitentscheiden, wo wir uns 
mit einer Aufgabe beschäftigen (z.B. im 
Kursraum, draußen, in einem anderen Kursraum 
etc.). 
 
t1 1.34 .92 
t2 1.39 .87 
t3 1.36 .86 
Im Kurs arbeiten verschiedene Teilnehmer/-innen 
gleichzeitig an unterschiedlichen Aufgaben oder 
Themen. 
 
t1 1.59 1.10 
t2 1.53 1.02 
t3 1.50 1.05 
Die Kursleitung lässt uns auswählen, mit 
welchem Material (z.B. Internet, Kursbuch, 
Zeitschriften) wir arbeiten wollen. 
 
t1 2.02 1.42 
t2 2.00 1.40 
t3 1.78 1.24 
Die Kursleitung lässt uns zwischen 
verschiedenen Aufgaben (z.B. Vokabel- oder 
Grammatikübungen, Lesen eines Textes etc.) 
auswählen. 
 
t1 1.96 1.36 
t2 1.98 1.26 
t3 1.91 1.23 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
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Tabelle A8 Skala Schwierigkeitsgrad 
Itemformulierung 
 
Mess-
zeit-
punkt 
M SD 
Die Kursleitung hat zusätzliche Aufgaben für 
besonders schnelle Teilnehmer/-innen oder 
Teilnehmer/-innen mit besseren 
Sprachkenntnissen. 
 
t1 1.53 1.00 
t2 1.58 1.06 
t3 1.48 1.04 
Die Kursleitung überprüft/e das Sprachniveau 
von uns mittels eines Tests oder eines 
Fragebogens. 
 
t1 1.74 1.22 
t2 1.75 1.34 
t3 1.73 1.28 
Teilnehmer/-innen mit besseren 
Sprachkenntnissen werden als Tutor bzw. 
zusätzliche Lehrkraft eingesetzt. 
 
t1 1.16 .54 
t2 1.18 .59 
t3 1.13 .50 
Die Kursleitung ermittelt anhand eines Tests, wie 
ich am besten lernen kann. 
t1 1.29 .78 
t2 1.19 .61 
t3 1.32 .84 
Im Kurs bearbeiten Teilnehmer/-innen 
verschiedene Aufgaben mit unterschiedlichen 
Schwierigkeitsgraden je nach Kenntnisstand. 
 
t1 1.72 1.11 
t2 1.26 .76 
t3 1.29 .86 
Manchmal arbeiten wir so, dass Teilnehmer/-
innen mit besseren Sprachkenntnissen 
schwächeren Teilnehmern 
/-innen etwas erklären. 
t1 1.72 1.11 
t2 1.67 1.12 
t3 1.70 1.16 
Anmerkungen.   t1= Eingangserhebung, t2 = Zwischenerhebung, t3 = Abschluss-
erhebung. 
 
 
Tabelle A9 Skaleninterkorrelationen zu Messzeitpunkt eins 
 Komp. Aut. Soz. E. Indiv. H. Wahlm. Schw. 
Komp.     .23* .15 .09 .09 .05 
Aut.   .23*      .48**     .40**     .53**     .36** 
Soz. E.  .15     .48**      .35**   .18* .06 
Indiv.H. .09     .40**     .34**      .47**     .45** 
Wahlm.t .09     .53**   .18*     .47**      .49** 
Schw. .05     .36** .07     .45**     .49**  
*p < .05; **p < .01 
Anmerkungen.  Komp. = Kompetenz, Aut. = Autonomie; Soz. E. = Soziale 
Eingebundenheit, Indiv. H. = Individuelle Hilfe, Wahlm. = 
Wahlmöglichkeiten, Schw. = Schwierigkeitsgrad. 
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Tabelle A10 Skaleninterkorrelationen zu Messzeitpunkt zwei 
 Komp. Aut. Soz. E. Indiv. H.  Wahlm.  Schw. 
Komp.       .28**  .15 .13 .06 -.02 
Aut.       .28**       .29**     .29**     .39**  .17 
Soz. E.   .15     .29**      .39** .16 -.02 
Indiv.H  .13     .29**      .39**      .47**      .36** 
Wahlm.  .06     .39**  .16     .47**       .49** 
Schw.  -.02 .17 -.02     .36**     .49**  
*p < .05; **p < .01 
Anmerkungen.  Komp. = Kompetenz, Aut. = Autonomie; Soz. E. = Soziale 
Eingebundenheit, Indiv. H. = Individuelle Hilfe, Wahlm. = 
Wahlmöglichkeiten, Schw. = Schwierigkeitsgrad. 
 
 
Tabelle A11 Skaleninterkorrelationen zu Messzeitpunkt drei 
 Komp. Aut. Soz. E. Indiv. H. Wahlm. Schw. 
Komp.       .35**  .14 .13 .15  .08 
Aut.      .35**       .23**     .22**     .38**    .22* 
Soz. E. .14     .23**      .34** .14 -.07 
Indiv.H. .13     .38**  .14     .50**       .49** 
Wahlm. .15     .38**  .14     .50**       .49** 
Schw.  .08 .22 -.07     .37**     .49**  
*p < .05; **p < .01 
Anmerkungen.  Komp. = Kompetenz, Aut. = Autonomie; Soz. E. = Soziale 
Eingebundenheit, Indiv. H. = Individuelle Hilfe, Wahlm. = 
Wahlmöglichkeiten, Schw. = Schwierigkeitsgrad. 
 
